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INTRODUCCIÓN 
L a subjetividad nos remite necesariamente a la pregunta sobre el sujeto, porque la subjetividad existe en la medida en que se deviene sujeto. 
No es una sustancia que se tenga o no, es un 
proceso en acto, es subjetivación. La subjetividad 
se construye a partir de la vinculación con las 
significaciones imaginarias sociales y el orden 
simbólico-cultural, que permite otorgar sentido a 
10 real. Sentido que encarna y constituye a los 
sujetos. 
Para el sujeto, el mundo no es una realidad 
inmutable, externa a él. Tiene noticias de lo real en 
la medida en que lo subjetiva. Esto es, en tanto lo 
observa, lo representa, lo modifica, lo aprehende, 
lo conoce, lo siente, lo significa, lo nombra a partir 
del lenguaje que le preexiste y lo convierte en una 
realidad psíquica,que dota de sentido al mundo 
(lo construye para sí) y al mismo tiempo concibe 
una identidad en ese mundo. 
El sujeto es sujeto de la subjetividad, es soporte 
y constitución de la subjetividad. De una subjetividad 
que se construye por un proceso de subjetivación que 
es social (transubjetivo) y que es posible a partir de 
las interrelaciones de los sujetos. El Otro (orden 
simbólico-cultural) se representa en los otros; y sólo a 
partir del Otro y los otros el sujeto se constituye y hay 
procesos subjetivos. 
La dimensión subjetiva ha sido eludida y 
menospreciada por los discursos científicos. Sin 
embargo su presencia insiste, se abre camino y se hace 
necesario dar cuenta de ella para explicar los procesos 
y las prácticas sociales entre las que se encuentra la 
relación educativa. 
La aparición de la escuela nueva en el ámbito 
pedagógico, la trascendencia de los procesos afectivos 
a partir del psicoanálisis, el surgimiento de la 
psicología social, la incursión de la antropología en 
los procesos educativos y la importancia de las 
relaciones sociales para la sociología; en especial para 
Marx, Dur~1-teim y Mauss iInpulsaron paulati.~amcntc 
una mirada distinta de los procesos educativos; 
destacaron el papel central de los sujetos 
(considerados como individuos y personas) y sus 
interrelaciones. 
La relación educativa irá cobrando relevancia en las 
investigaciones y ensayos sobre educación. Sin embargo, 
la hegemorúa de la visión funcionalista y humanista 
de pedagogos, psicólogos y sociólogos, hicieron que 
el tema se abordara tímidamente a partir de categorías 
como: personalidad, motivación e interacción. 
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La construcción del concepto de sujeto a partir 
del estructuralismo francés dará un giro trascendental 
a las ciencias sociales, autores como Lévi-Strauss, Lacan 
y Althusser, dentro de las trincheras estructuralistas, y 
los desarrollos postestructuralistas de Foucault, además 
de los planteamientos de Lyotard y Castoriadis, entre 
otros, transformarían radicalmente el pensamiento so-
cial contemporáneo. 
El término subjetividad que había sido objeto de 
reflexión de los fenomenólogos, cobra un nuevo interés y 
comienza a conceptualizarse de otra manera haciendo 
intervenir nuevos planteamientos teóricos. Psicoanalistas, 
psicólogos sociales y sociólogos, intentarán hacer 
estas construcciones. En México, cabe destacar las 
importantes contribuciones de los investigadores del área 
de Psicología Social de la UAM Xochimilco: Lilia Esther 
Vargas, Silvia Radosh, Margarita Baz, Rayrnundo Mier, 
Isabel Jaidar, Lidia Femández y José Perrés. 
En el ámbito educativo serán principalmente 
algunos psicoanalistas franceses los que comenzarán a 
incursionar en el tema: René Kaes, Jean Claude Filloux, 
Anyy Cordié, Jacky Beillerot entre otros. Cabe señalar 
también las aportaCiones de la Pedagogía Crítica de Peter 
McLaren y Henry Giroux. 
A pesar de todas estas contribuciones hay que 
señalar que el tema de la subjetividad, reconceptualizada 
a partir de los discursos contemporáneos, es un tópico 
que aún se encuentra en ciernes y es necesario forjar su 
desarrollo. En el ámbito educativo en especial, hacen 
falta investigaciones y trabajos sistemáticos que den 
cuenta de las múltiples problemáticas vinculadas a la 
subjetividad de los actores de la educación. 
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El presente trabajo es un intento de abordar 
a l ~un(ls de los proL'lo!SOs subje ti vos que se juega n en 
In relación l'ducahva . Serfa ideal que este texto fuera 
aco m pat'ln d o d e un proceso g rupal ana lftico que 
perm ita Ins modos de ex istencia y el reconocimiento 
de los acto res, asr como el descentramiento de roles 
estereotipados y la consecuente exploración de nuevos 
( ,lInirlos que e llo conllev¡¡, pero estamos conscientes 
que no es posible actum si no ex is te di sposición para 
1 .. reflexión profunda y seria de estos tó picos. 
Aquí se encontrar.\ una I"ctu ra ps iCl'a nalftica de 
h,s procesos en el ¡¡u la, producto ,.le investigaciones 
desarrollad as en la Uni ve rs idad Pedagógica Nacional 
y In Uni versidad Autónoma Metropolitana unidad 
AZl"upo t·zako desde hace var ios añus, a sa be r : 
Trrll/ ,~I¡'n"lI"ill !J podrr <'11 1/1 re/llcióII edllCtl I iva y PsicolI"ríl isis 
.'1.1('/,11/11";611 proli'sialltll misma que a hora abr iga esta 
"U 1>1 ic.lCión. 
El kc tor l'ncon trar~ talllbiél1una propucs t<1 que 
emerge de discusiones, c rfticas y replnnteamientos 
continu o~ sobre nuestra práctica como d oce nte" 
nuestras fo rmas d e enfrenta r escenas temidas en el 
nula , nUl'stras difi cultades de coordinación; lo cua l nos 
1M oblig¡¡d<, a una permanente resignificac ión de I¡¡ 
(unc'i6n "l'1 prnfl'so r y ,1 u, '" rei l1terprdación de los 
prol'l.'~o~ grllp,-lk~ tanto C0l110 D un pcrfecc ionall1iento 
de 1,1 t6:nic • .1 g rup,.I1. Est" propuesta que hcmos explorado 
l"I l.Il proksÍlmales y alumnos de distintos niveles: básico, 
lU~di" sU l'l'l'iur .1' su p~ri\l.\' , nus ha hecho va lora r la 
impn rt ill1ci.l del ,\p re ndi zajc g rupal y la posic ió n 
subjdi,·,\ .Id d,,~e nlc ~ 11 los procesos de fo rmación. 
Introducción 
Es necesario aclarar que los capítulos Vínculos 
intersubjetivos y La transferencia, ese enredo intersubjetiva 
fueron trabajados individuamente por Raúl Anzaldúa 
y los demás capítulos son producto de un trabajo 
conjunto. 
Hemos intentado ser claros pero los contenidos no 
siempre permiten la sencillez, así que desearnos suerte 
al lector que incursiona en esta temática que para 





EL SUJETO Y LA SUBJETIVIDAD 
"Hay en nuestra reflexión una alianza 
anómala, aunque ineludible, entre la pregunta 
por la identidad de cada hombre y el enigma de 
la fuerza que nos vincula a los demás y al mundo" 
Rnymundo Mier 
"Hay dos significados de la palabra sujeto: sometido 
a otro a través del control y la dependencia. 
y sujeto atado a su propia identidad" 
Michel Foucault 
r-"10n la aparición del Estructuralismo Francés, 
I surgió una nueva concepción del actor social 
'-./como sujeto-soporte que puso de relieve la 
importancia de las estructuras sociales en la construcción 
de los seres humanos. 
Acerca del Sujeto 
¿Por qué hablar de "sujeto" y no de "persona" o de 
"individuo"?, ¿no son lo mismo?, ¿acaso el término 
"sujeto" no parece despectivo?, ¿qué es un "sujeto"? 
Estas son algunas de las interrogantes que alumnos y 
7 
Bea/m Ramínz > Raúl Aflza/dUo 
maestros nos han hecho en diversas ocasiones. Por esta 
razón trataremos de explicar porqué empleamos el 
concepto de sujeto y cuál es su vinculación con lo que 
denominarnos subjetividad. 
El término individuo hace alusión a un organismo 
conformado como una unidad resultante de la suma 
total de células, tejidos, aparatos y sistemas que, 
organizados en funciones preestablecidas, constituyen 
un ser vivo cuyas características lo dotan de una 
singularidad que lo distingue de cualquier otro, ya 
sea de su misma especie o de otra. La connotación 
esencial de individuo alude fundamentalmente a su 
carácter de unidad indivisible, en tanto que es un ser 
que no puede descomponerse en otros más simples. 
En su acepción social, individuo se refiere a una 
persona considerada de manera aislada con relación a 
una colectividad, de ahí que algunos sociólogos, 
principalmente funcionalistas, hablen de la relación 
individuo sociedad. 
Persona hace referencia a un individuo humano, 
por lo que éste término distingue al hombre y a la mujer 
uel resto de los organismos vivos. Persona es todo 
ser humano, por el hecho de serlo, considerado corno 
un ser moral, dotado de derechos, que no puede ser 
tratado corno cosa (Warren, 1982:264). Cabe señalar 
que el término persona proviene del latín personam, que 
significa máscara de actor (Larousse, 1999:783) lo cual 
resulta interesante pues expresa en buena parte el sentido 
con el que se le asocia generalmente en el psicoanálisis: 
la persona es la forma en que el sujeto se presenta ante 
los otros, es la máscara máscara con la que se actúa. 
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Se asocia con la instancia del yo y por lo tanto con su 
carácter imaginario de unidad y con las funciones 
conductuales, cognoscitivas, afectivas, volitivas y 
físicas que realiza cuya integración funcional se 
denomina personalidad. 
Ahora bien, la categoría de sujeto ha adquirido 
una particular relevancia a partir del estructuralismo 
francés. Para esta corriente de pensamiento el sujeto 
no es ningún organismo biológico, es decir, no es un 
individuo ni tampoco es una persona en tanto que no es 
una unidad autocostituida y soberana, dueña por 
completo de sus actos y de su conciencia. El sujeto es 
"la criatura engendrada por la acción de la estructura 
especifica sobre un cierto sustrato o soporte que no 
tiene, por su parte, existencia empírica en ningún 
momento" (Braunstein, 1980:90). 
El sujeto-soporte de las estructuras es: 
... el que habrá de, y el que no podrá 
dejar de, insertarse en la estructura que 
existe antes que él y que ya le ha 
asignado un lugar en su seno. El sujeto-
soporte es un presupues to abstracto, 
condición de existencia de la estructura. 
Estructura, que sobra decirlo, no podrá 
existir sino en , y a través de, estos 
sujetos soportes que corporizan sus 
posibilidades de funcionamiento 
(Braunstein, 1980:91) . 
La categoría de estructura es indispensable para 
comprender el concepto de sujeto, la estructura 
es concebida de forma general como un "todo formado 
9 
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por fenómenos solidarios, de tal modo que cada uno 
depende de los otros y sólo puede ser lo que es en 
relación con ellos" (Baptiste, 1978). La estructura es 
un conjunto de elementos qu e se encuentran 
interrelacionados por una ley de composición que los 
hace aparecer como un sistema de diferencias y redes 
relacionales cuyas relaciones tiene prioridad sobre los 
términos. 
La es tructura en Ciencias Sociales, atañe a 
un aspecto o nivel de la realidad constituida por un 
conjunto de elementos que obedecen a una "ley de 
composición" que determina las redes de relaciones 
que conforman una unidad. Para Lévi-Strauss: " La 
forma se define por oposición a un contenido que le 
es ex terior. Pero la estructura no tiene contenido, es el 
contenido mismo aprehendido en una organización 
lógica concebida como propiedad de lo real" (Lévi-
Stra uss en Bolivar 1990 :64 ). La sociedad está 
constituida por una multiplicidad de estructuras, de 
cuya unidad dan cuenta las diferentes teorías que las 
abordan, lo que hace pensar en la estructura como un 
constructo teórico de carácter abstracto, cuya unidad 
se hace ev idente gracias a la teoría misma . 
La relación entre estructura y sujeto es de 
mutua coexistencia : La es fl'll cfurn " presupone a los 
sujetos que serán sus soportes y, a la vez; no existe 
concretamente fuera de ellos" (Braunstein, 1980:91). 
El sl/ j efo a su vez, es un efecto d e las estructuras 
anteriores y fundan tes de su existencia. Sin las 
estructuras de las que es soporte, él no existiría en 
tanto sujeto . 
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A partir de estas concepciones, el estructuralismo 
plantea la existencia de diversas estructuras que 
determinan a los sujetos: el lenguaje, el inconsciente, 
las relaciones de parentesco, las relacion es de 
producción, el poder, etcétera. De tal m anera, el 
hombre, en tanto sujeto, vendría a estar constituido 
por cada una de ellas, de las que a su vez se convertiría 
en soporte. 
Cabe aclarar que no existe de manera estricta 
una concepción de sujeto que sea compartida por todos 
los autores devenidos del estructuralismo. Es decir, la 
concepción de sujeto de la que habla Lacan, es diferente 
a la que sostiene Foucault, Lévi-Strauss o Althusser 
pues las categorías teóricas y las problemáticas a las 
que hacen referencia cada uno de ellos es distinta. Sin 
embargo, todos en lo esencial comparten la idea de la 
sujeción a una estructura que cada quien conceptualiza 
de acuerdo a la problemática a la que se aboca. 
El estructuraJismo si bien ha tenido una serie 
de críticas, especialmente por el determinismo que 
implica , en muchos de sus planteamientos sus 
concepciones han . dejado huellas importantes en el 
pensamiento social contemporáneo . 
... la modernidad trajo consigo formas 
diversas de aprehender la realidad . El 
pensamiento estructuralista es uno de los 
más complejos, irónicos e irreverentes de 
esta época, tal es su radicalidad que ha 
puesto no sólo en entredicho al universo 
del pensamiento ilustrado, sino la propia 
existencia del pensamiento humano al 
II 
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cuestionar sin compasión los fundamentos 
de todo humanismo Oiménez, 1999:32). 
En la actualidad casi nadie se atreveria a hablar de individuo 
o de "hombre", pues prácticamente se ha vueJto imprescindible 
la categoría de sujeto y no puede considerarse como 
sinónimo de los términos anteriormente mencionados 
(individuo, persona). 
Es el psicoanálisis, sin lugar a dudas, una de las 
disciplinas que ha contribuido de manera importante a 
la construcción y desarrollo de esta categoría. Freud, nunca 
habló de sujeto, pero su teoría derribó la noción de 
individuo, como un ser "irreductible", como la unidad o 
el elemento del que se compone la sociedad. 
Tradicionalmente se considera que, así como la 
sociología estudia la sociedad, la psicología estudia 
al individuo considerándolo como el dueño de su 
conciencia y de su conducta; estas se integran en una 
estructura a la que, como vimos, se le denomina personalidad. 
La teoría freudiana es demoledora: No existe el 
individuo dueño de su conciencia y de su conducta. El 
ser humano no es individuo (indivisible). El aparato 
psíquico (en las dos teorías que construye Freud al 
respecto) muestra los sistemas y las instancias que 
constituyen a este mal-llamado individuo; y muestran 
también, cómo la conciencia y la conducta están 
determinadas por una estructura inconsciente y por la 
dinámica que se establece en el aparato psíquico. 
Conciencia, conducta y personalidad son efectos del 
inconsciente y de la dinántica de las instancias del aparato 
psíquico y su vinClúación con la estructura social, de ahí 
que, basándose en esto, los estructuralistas hablen de sujeto. 
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Freud, en una correspondencia a Abraham, 
señala lo limitado de la concepción de personalidad: 
'Personalidad', así como el concepto de 
'yo' que usted maneja, es una expresión 
poco determinada que pertenece a la 
Psicología de las superficies y que, para 
la comprensión de los procesos reales, 
para la metapsicologta pues, no ofrece 
nada de particular. Simplemente, se 
llega a creer que al utilizarla, se ha dicho 
alguna cosa que tiene un contenido 
(Freud en Saal, 1979:309). 
En Psicología de las masas y análisis del Yo (1921), Freud 
sostiene el carácter intrínsecamente social del sujeto, 
donde el otro asume un papel fundamental para su 
constitución, cuestionando de esta forma la concepción 
individualista con la que se pretende concebir a la 
Psicología: 
La oposición entre Psicología indi-
vidual y Psü:ulugía social o colectiva, 
que a primera vista puede parecernos 
muy profunda, pierde gran parte de su 
significación en cuanto la sometemos 
a más detenido examen. La Psicología 
individual se ccncreta, ciertamente, 
al hombre aislad o e investiga los 
caminos por los que él mismo intenta 
alcanzar satisfacción de sus [ ... 
pulsiones], pero sólo muy pocas veces 
y bajo d eterminadas condiciones 
excepcionales le es dado prescindir de las 
13 
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relaciones del individuo con sus 
semejantes. En la vida anímica indi-
vidual aparece integrado sie mpre, 
efectiva mente, 'el otro', como modelo, 
objeto, auxiliar o adversario, y de es te 
modo, la Psicología illdividual es al mismo 
tiempo y desde UIl principio Psicología 
Social, en un sentido amplio, pero 
plenamente justificado (Freud, 1980:9) 
[Las cursivas son nuestras j . 
Estas concepciones freudianas han dado pie a muchos 
desarrollos tanto en el ámbito psicoanalítico como en 
el de la psicología social, los trabajos de Jacques Lacan 
y Enrique Pichon-Riviere, en cada uno de sus ámbitos, 
son un ejemplo de ello. Estas y otras contribuciones, 
si bien son distintas, han sido sumamente ricas y han 
abierto interrogantes acerca de la manera en que ha de 
concebirse al sujeto y la subjetividad. Pasemos ahora 
a revisar algu nos planteamientos en torno a la 
subjetividad . 
Una mirada a la subjetividad 
A reserva de que hay diferentes lecturas del sujeto y 
la subjetividad, presentaremos a continuación una 
serie de planteamientos que consideramos pueden 
ayudarnos a comprender estos conceptos de manera 
que nos permitan incursionar en los fenómenos 
subjetivos que ocu rren en la relación educativa . 
Partiremos de algunas concepciones de René Kaes 
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que nos parecen pertinentes. Este autor concibe al 
sujeto como: 
.. . el arreglo singular de la realidad 
psiquica, en tanto está bajo la 
dependencia y la constricción de un 
orden irreductible que lo constituye 
[la estructura]. El sujeto psiquico 
está sujetado a pesar de él, al orden 
del inconsciente y al orden de la 
realidad externa [ ... ]. El sujeto se 
distingue por la diferencia que 
introduce entre el lugar que ocupa 
en la relación de sumisión al orden 
que lo constituye y la representación 
que se da de este lugar y de esta 
relación. Esa diferencia expresa 
los dos componentes, objetivo e 
interpre-tativo, del sujeto (Kaes , 
1995:23). 
Para Kaes, el sujeto se define por el lugar que ocupa 
en la estructura y la representación que se hace de 
ese lugar y, por supuesto, de la relación que guarda 
con la estructura y el lugar. Estos dos componentes 
expresan el carácter objetivo (lugar en la estructura) 
e interpretativo o subjetivo (representación del 
lugar y de la relación) del sujeto. 
El componente subjetivo, se refiere a la realidad 
psíquica del sujeto, es decir, esa "forma de 
existencia particular que no debe confundirse con 
la realidad material" (Freud en Saal, 1979:97), que 
está compuesta por el conjunto de objetos psíquicos 
15 
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internos del sujeto, su deseo, sus fantasmas ' y 
las representaciones (interpretaciones) del sujeto en 
relación a los lugares que él ocupa y a los objetos que 
constituyen su espacio psíquico. 
La relevancia que Freud da al otro en la 
constitución del sujeto (especialmente a través de los 
procesos de identificación), es admitida también por 
Kaes, quien afirma que la formación de la realidad 
psíquica del sujeto supone que " una parte de la 
realidad psíquica es compartida con otros sujetos, 
[ ... pero también la realidad intrapsíquica está dotada 
de una capacidad constituyente que) induce, según 
diversas modalidades, formaciones y procesos de la 
realidad psíquica de otro sujeto, de un conjunto de 
oh·os" (Ka es, 1995:97). 
De es tas afirmaciones podemos decir que la 
realidad psíquica de un sujeto se constituye a partir 
de los otros con quienes se identifica y a quienes toma 
como modelos o como objetos de amor, los inlerioriza, 
los hace formar "parte" de sus instancias (el yo, el ideal 
del yo y el superyó, se constituyen por idenlUicaci6n) y 
conforman la fantasmática de su espacio psíquico. Pero 
además de esto, siguiendo a Kaes, la realidad psíquica 
de un sujeto induce las formaciones y procesos de la 
realidad psíyuica de otros sujetos. He aquí una relación 
de mutua constitución entre el sujeto y los otros. 
I Freud utiliza el concepto de realidad psíquica para "caracterizar el estatuto 
del deseo y los (antasllla~ incon~cientes con respecto a la realidad mate-
rial. Los procesos inconscientes son constitutivos de una realidad cuya 
coherencia intprna pUPOf' hall¡use en oposición a la rea lidad exterior" 
(Fedida, 1979: 148). 
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Pero ¿quién es el otro? Esta pregunta admite 
una doble respuesta pues existe un "otro" (con" o" 
minúscula) y Otro (con "O" mayúscula), que aunque 
están vinculados no son lo mismo: El otro no es 
precisamente una persona (recuérdese que sólo existen 
sujetos), "sino un lugar organizado en forma de red" 
(Clément, 1974:106). La identidad del sujeto depende 
del reconocimiento del otro, otro que también es sujeto, 
que ocupa un lugar en la estructura y desde ese lugar 
reconoce al primero. "El otro (padre, madre o quien 
sea) es el que mediatiza un reconocimiento que emana 
de una red de relaciones simbólicas que asigna los 
lugares de uno (el que pide) y de otro (el que otorga 
ese reconocimiento)" (Lacan en Braunstein, 1980:114). 
La red de relaciones simbólicas es el Otro (con "O" 
mayúscula), que constituye el orden de la cultura y la 
sociedad, orden simbólico que asigna lugares para el 
sujeto y los otros (que también son sujetos). El sujeto 
no puede otorgarse una identidad por sí mismo. 
Requiere de un reconocimiento que sólo 
del Otro [red simbólica] puede provenir. 
La representación del individuo se 
constituye fuera de sí, en un espacio 
virtual que es el de la mirada del otro 
[ ... componente' individualizado' de la 
cultura, sujeto-soporte de la red 
simbólica] y por identificación con ese 
otro (puesto que el sujeto se ve a sí 
mismo desde el ojo ajeno). Pudiendo 
enunciar: 'yo soy lo que tú miras y 
reconoces como siendo yo' [ ... ] 
(Braunstein, 1980:114). 
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La subjetividad se construye en la relación con el otro 
(el semejante) y con el Otro (orden simbólico, legado 
de la cultura)'. En este sentido, la subjetividad no es 
producto exclusivo del sujeto, más bien el sujeto mismo 
es constituido por un proceso siempre abierto de subjetivación. 
En esto estarnos de acuerdo con Lilia Esther Vargas: 
Para pe nsar en el sujeto y la 
subjetividad, y a manera de hipótesis, 
me parece que resulta más fecundo 
invertir los términos. Es decir, pensar no 
en la subjetividad del suje to sino en el 
suj e to de la su bje tiv idad . En que la 
cultura se recrea a sí mislna en cada 
sujeto y cada sujeto da cuenta de ella, 
en que las subj etiv idades colec tivas 
proponen los ejes a partir de los cuales 
cad a s uj e to se con s truye d esd e la 
inscripción de lo simbólico, desde una 
matriz de significaciones sociales . En 
una subjetividad que está antes y más 
allá de cada suje to y d e la cual cada 
suje to es cri s ta li zac ión , producto -
s ie mpre inacabad o- d e factores 
prod ucentes, d e múltiples ejes d e 
subjetivació n (Vargas en Jaidar, 
1998:63) . 
1" Ahora bien, ese legado cultural no es una totalidad, es un recorte que 
privilegia ciertos aspectos . El semejante es el vehículo de ese recorte del 
legado cu Iturall ... ]" (Colín, 1998:137-138). 
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La subjetividad es el conjunto de procesos que constituyen al 
sujeto (siempre en construcción y por lo tanto abierto 
al cambio en su devenir). Los procesos subjetivos son de 
muy diversa índole: las representaciones, las fantasías, 
el deseo inconsciente y sus vicisitudes, las 
identificaciones, los vínculos intra e intersubjetivos, 
las transferencias, las formaciones del inconsciente, 
etcétera; que van conformando la realidad psíquica (Freud, 
Kaes) y constituyen al sujeto dentro de un orden cultural 
simbólico sumamente complejo. Caracterizado por un 
campo de saber y una serie de dispositivos3 de ejercicio 
del poder que encarnan en instituciones, normas, leyes, 
discursos que modelan a los sujetos, regulan sus 
prácticas y establecen las formas según las cuales han 
de reconocerse a sí mismos (Foucault, 1988) y dotarse de 
una identidad, a partir de la cual se imaginan como 
"personas" y dan sentido a su existencia. 
Por lo regular la subjetividad es concebida como 
lo interior del sujeto, diferente de! afuera (a lo que se 
considera objetivo). Sin embargo, siguiendo a Lacan, 
tendríamos que sostener que en realidad no existe tal 
dicotomía: interioridad y exterioridad no están separadas 
3 Para Foucaultrul dispositivo" es wlconjunto resueltamente heterogéneo 
que implica discursos, instituci:mes, disposiciones arquitectónicas, 
decisiones reglamentarias, Jeyes, medidas administrativas, enunciados 
científicos, proposiciones filosóficas, morales, filantrópicas: en síntesis lo 
dicho cuanto lo no dicho [ .. ] El dispositivo es la red que puede establecerse 
entre estos elementos" (FoucauIt, 1983:184). Las relaciones sociales 
se institucionalizan se codifican (se norman y transforman) a través de 
dispositivos. Los dispositivos son formaciones que constituyen objetos 
y sujetos entramados por discursos, que vehiculizan saberes e inducen 
acciones, relaciones de poder, que son fuerzas en lucha y contradicción 
(Anzaldúa, 1998: 2-7). 
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radicalmente, sino que hay una suerte de continuidad 
como en una banda de moebius donde el exterior 
se convierte en interior y el interior no está cerrado 
sobre sí, sino que se prolonga en el exterior. 
Al respecto Foucault usa otra metáfora: el 
interior, la subjetividad, sería como el pliegue del afuera: 
"U n afuera más lejano de todo exterior' se tuerce', ' se 
pliega', 'se dobla', en un adentro más profundo que 
todo interior, y [ ... ] hace posible la relación derivada 
del interior con el exterior" (Deleuze, 1987:129). La 
subjetividad vendría a ser una función derivada del 
afuera bajo la condición de pliegue. La subjetivación 
es ese movimiento de pliegue del afuera hacia adentro 
en el que el individuo se constituye y se reconoce 
sujeto. Pero a la vez este pliegue es lo que permite al 
afuera "hacer carne", 11 objetivarse", 11 mostrarse", 
"revelarse" . 
Esos pliegues ocultos de la sociedad son la 
subj etividad de los sujetos, donde el afuera se 
conecta con el deseo, con el lugar de sujeto, con el 
inconsciente, con ese entramado de atravesamientos 
que configuran a los sujetos. 
Siguiendo con esta metáfora de Foucault 
podemos decir que la subjetividad aparece en acto, 
en el momento del pliegue del afuera, es decir, 
momento en el que el saber y el poder se "pliegan", 
"se doblan", "dejan marca" en un sujeto. La 
subjetividad aparece en el acto del discurso que 
articula, anuda, distribuye, revela saber y poder. 
La subjetividad no es algo preexistente, 
sino que. se hace en el acto discursivo, 
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mundo, de su pasado, presente y futuro 
en el aquí y ahora de la palabra, en las 
narrativas de los otros [ ... ] el tiempo de la 
subjetividad es el tiempo narrado, es 
significación reversible, resignificación. 
[ ... ]la realidad no está' alú afuera' idéntica 
a sí misma y ofreciéndose inmutable ante 
nues tra actividad cognitiva, ya que 
modificamos la realidad material al 
observarla [la subjetivamos] y por ello sólo 
tenemos acceso a una realidad observada 
[subjetiva, subjetivada]; el lenguaje no 
representa la realidad sino q ue la 
construye, es decir, al nombrarla, no sólo 
la nombramos sino la erigimos, la 
convocamos a ser parte del lenguaje y por 
ello sólo tenemos acceso a una realidad 
s ignificada; el conoci miento es la 
construcción de sis temas discursivos 
sobre la realidad observada y al conocer 
nos implicamos desde múltiples 
determinaciones, transformamos la 
realidad y nos transformamos (Vargas, 
1998:64-65) . 
Bajo estas concepciones tenernos que admitir que los 
procesos de subjetivación q'le constituyen al sujeto son 
transubjetivos (en tanto que están más allá de cada sujeto 
son efecto del afuera de las estructuras que hacen carne 
en el sujeto) y que además se conforman y ordenan a 
partir de la relación con los otros, es decir, de los 




SOBRE LA CONSTITUCIÓN DEL 
SUJETO 
"El sujeto ... ha llegado a la existencia en un mundo 
ya cargado de signos de deseo y de deseos de 
signos que él debería venir a encamar con 
su existencia y con su cuerpo que está 
desde un principio consagrado a esos 
deseos y a esos signosque le han 
precedido y lo han marcado" 
Néstor A. Braunstein 
H mos sostenido que la subjetividad se conforma a partir de los procesos que constituyen y oldean al sujeto, revisemos ahora, aunque 
sea de manera breve, algunos elementos que se 
juegan en esta constitución; en especial nos 
referimos al papel del lenguaje, las identificaciones 
y el saber. 
Los sujetos son constituidos socialmente, en 
principio, a partir de la familia y gracias al lenguaje, 
estructuras que les preexisten. Los sujetos serán 
sujetos hablados: 
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A través de él hablará una lengua, la de 
su familia, la que es ya inevitablemente 
portadora (a través de la madre y su 
ineludible y necesaria violencia simbólica) 
de las significantes imaginarias sociales 
correspondientes a una sociedad (Perrés, 
1998:96). 
Desde que el niño nace ya le preexisten una serie de 
saberes, de mitos, de creencias, de costumbres en las 
que él se inserta; saberes cuya transmisión, a partir 
fundamentalmente del lenguaje, genera en él 
representaciones de sus experiencias interpretaciones 
de cómo deben ser las cosas y cómo establecer formas de 
relación con los otros. Saberes que interioriza a través de 
la identificación y constituyen su propia identidad, 
dirigiendo sus pensamientos y conductas; formas 
esenciales de ejercicio del poder (Foucault, 1998). El 
sujeto está sometido en su proceso de constitución y 
después en el de su formación o "modelarniento" a una 
temporalidad múltiple, a la diversidad de experiencias 
y afectos que lo hacen resigr..i.ficar y guardar llila relación 
con los saberes pasados, presentes y futuros (ideales, 
deseos) que le son propuestos imbricada mente gracias 
al lenguaje. 
La formación parece [ ... ], objetiva en 
cuanto a que tiene una duración, un 
momento definido susceptible de 
ubicarse en el tiempo, pero las acciones 
de la formación se instalan en uno 
subjetivo, tiempo sin tiempo, en el que el 
pasado se vive tan fresco como el momento 
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actual, o el presente se convierte en 
pasado bajo el influjo del proyecto 
construido (Reyes, 1993:5). 
El lenguaje y la constitución del sujeto 
Es necesario considerar al lenguaje bajo dos acepciones: 
como estructura y como función. El lenguaje como 
estructura preexiste a una recién nacido, se encarna en 
los otros que lo soportan y lo reproducen, otros que 
tendrán un representante (facilitador y mediador): la 
madre'. El bebé a su vez ocupa un lugar en la estructura 
social, ésta determinará las necesidades, deseos, 
actitudes, opiniones que el nuevo integrante debe 
asumir, sólo así asegurará un lugar en ella. 
La dependencia absoluta del pequeño 
hombre es una dependencia con respecto 
al Otro. Debe demandar, y este es el 
origen de la omnipotencia de los 
significantes matemos. En la demanda, 
lo buscado ya no es más el objeto de la 
necesidad, sino el amor. Ahora bien, 
cuanto más se repite la demanda de amor 
tanto más abre ella una pregunta: la del 
deseo del Otro (Chemama, 1995:425). 
~ Es considera.uo aquí el sentido lacaniano de La Madre como (unción, y 
mas que como sujeto o unidad biológica debe pensarse en la instancia 
que opera los cuidados del recién llegado a la vida. 
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Esa dependencia del bebé con la madre fortalece los 
lazos efectivos que se verán detenninados por la dinámica 
familiar impactada a su vez por la estructura social en la que 
está inserta y que obliga a la madre a seguir unas leyes: 
Hijo del hombre, que, en y tanto 
significante, es tá sometido a la 
determinación de las leyes de la cultura: 
' n o cohabitarás con tu madre' , pero 
también para ésta: 'no reintegrarás tu 
producto'. Una doble prohibición que 
consagra al hijo a la separación ... de sí 
mismo en tanto que él es lo dado al Otro 
(Braunstein, 1980:105). 
Ley universaL según reconoce Lévi-Strauss en sus 
Estructuras elementales del parentesco (1967); Ley de 
prohibición del incesto, que determinará y a la cual se 
articulará el deseo materno, del que el niño tendrá noticia 
por suerte de su ausencia. La madre ausente hace falta, 
está en falta, comete falta en el niño. Pero ¿qué es lo que la 
hace ausentarse? Esta pregunta lo lleva a la movilidad, a 
la búsqueda, a una constante tendencia por saber del deseo 
de su madre, por explicar su ausencia, por darle sentido. 
Esa ausencia exigirá al niño la simboliznción pues aquello 
que le hace falta deberá ser nombrado, representado a través de la 
palabra. Demandará que la madre se presente, en ello radica 
el éxito de la cultura. Con el acceso a la simbolización y, 
por lo tanto, a la representación de lo ausente, el niño 
accederá al lenguaje como función que le permite nombrar, 
representar, articular, interpretar, conocer, significar. La 
falta inaugura el deseo: 
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El deseo [ ... ] es un efecto del lenguaje 
[estructura]. El deseo no es la necesidad; 
no busca la satisfacción sino el 
reconocimiento. Las necesidades del gran 
prematuro que es todo niño al nacer no 
encontrarán su satisfacción sino a través 
del saber de la madre. Este no es un 
instinto. Es un saber hecho de significantes 
de la lengua materna y de la cultura 
(Chemama, 1995:425) [Las cursivas son 
nuestras] . 
Se trata de una ausencia que hace vacío, que pone al 
bebé en falta, y que lo condenará a la búsqueda constante 
de su "objeto perdido", a la repetición incansable de 
una demanda de amor a los otros, demanda que se 
pierde en la interpretación, por su multivocidad y 
porque nunca existirá una transmisión íntegra de lo que 
se quiere, porque lo que se demanda se ha extraviado 
en los infiernos del inconsciente, del que se tiene noticias 
sólo intermitentemente, a través del lenguaje [función], 
de su equÍvoco, de sus inconsistencias, que no as"euran 
transmisión sin pérdida y sin transformación en el intento 
de comunicar a otros'lo que se quiere. ASÍ, se trata de 
una demanda que no encuentra respuesta, dados los tiempos 
de sus congéneres (tiempos subjetivos atravesados por 
sus propias demandas, por sus propios deseos, por sus 
propios imaginarios), Se pone de relieve la represión que 
funda la distinción de los sistemas y que" ... es un hecho 
de lenguaje, siendo lo reprimido aquello que el sujeto no 
puede integrar de su historia, hace representar y aspira a 
ser reconocido por el otro" (Braunstein, 1980:108), 
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Acaso la ausencia es la que obliga a producir 
teorías' que permitan al pequeño sujeto no sólo 
diferenciarse de su madre sino explicarse su condición, 
hecho que inaugura su pensamiento lógico y lo obliga 
a articular la función del lenguaje, con lo que hará saber a 
los otros como propio: "yo ya puedo .. . ", "yo ya sé ... ", 
etcétera. Al respecto escriben Ducrot y Todorov: 
Las principales categorías de palabras 
corresponden a los momentos fundamen-
tales del pensamiento lógico. Puesto que 
el juicio consiste en atribuir una 
propiedad (predicado) a una cosa, las 
lenguas tienen palabras para desig-
nar las cosas (sustantivos), para designar 
las propiedades (adjetivos) y para 
designar el acto mismo de atribución (el 
verbo ser; los demás verbos representan, 
según Port-Royal, una amalgama del 
verbo ser y de un adjetivo: 'El sol 
resplandece' = 'El sol es resplandeciente') 
(1974:18-19). 
Entre las teorías irúantiles y lo rea! se establece un abismo, 
atravesado por el afecto primario, éste llevará a! niño a la 
identificación que mediará la comunicación con los otros. 
El niño, que percibe prohibida a la madre, 
también se sabe diferente de ella; la continuidad entre 
ambos se pierde, ésta pérdida lo hace hablar. Así, la lengua 
5 Jiménez Silva reconocerá que las representaciones no deben ser 
consideradas como imágenes u opiniones, sino como teorías colectivas 
destinadas a la interpretación y formación de la realidad (1997:80) . 
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" ... primitivamente destinada a representar el 
pensamiento lógico, está puesta al servicio de las 
pasiones" (Ducrot y Todorov, 1974:19), en el mismo 
sentido ]iménez Silva escribe: 
El pensamiento cuyo anhelo es establecer 
la identidad entre la cosa percibida y el 
objeto-representado, existe siempre y 
cuando tal identidad no se logre. 
Mientras haya diferencia, hay 
pensamiento. Ahora bien, si la 
diferenciación en cuestión es la existente 
entre representación y percepción, 
podemos decir ... la representación-
deseo es condición de pensar (1997:69). 
Es justamente la ausencia de la madre la que le permite 
representar al niño, acceder al orden signilicante; los 
juegos de ausencia-presencia que el niño realiza 
con otros son un intento de conquistar el retorno, 
hecho que lo obliga a nombrar lo que se ha ausentado, 
a articular infinitamente y a quedar atrapado en la 
estructura uel lenguaje, a la que reconoce Deieuze, 
como "una combinatoria de elementos formales que 
no tienen ellos mismos ni forma, ni significación, 
ni realidad empírica, ni inteligibilidad detrás de 
la apariencia" (Deleuze en Morales, 1990:30). La 
significación y el sujeto aparecerán en la cadena 
discursiva como un resto. 
Ahora bien, es necesario dilerenciar al lenguaje 
de la comunicación y ello nos lleva a diferenciar al 
sujeto de otras especies de vida que coexisten con él. 
Las formas de comunicación de las hormigas, las abejas, 
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las aves, no pueden considerarse lingüísticas, dado 
que en ellas no cabe el equívoco, el lapsus, el 
malentendido, y por lo tanto no dan cuenta de un 
deseo, sino de su naturaleza. Las parvadas de patos 
que emigran en invierno hacia otro hábitat no se 
rebelan, ni se anticipan, ni deliberan para tomar una 
decisión de lo que es mejor hacer, están al azar de las 
condiciones de los lugares donde emigran. Las 
hormigas responden a la señal de alguna compañera 
que tras encontrar un manjar avisa a las demás, las 
abejas defienden a la reina con sus vidas, sin protestar, 
sin renegar y sin oposición, ellas responden a su 
naturaleza. La diferencia entre comunicación y 
lenguaje radica en la represión que es condición de la 
representación y da origen al lenguaje (función) y que 
surge como un compromiso entre un yo consciente y 
un recuerdo traumático: la ausencia, la falta del Otro 
(Jiménez, 1997:64). 
De esta manera cuando se habla de que la 
constitución del sujeto es gracias al lenguaje se alude 
a la dimensión social (lenguaje como estructura) e 
intrasubjetiva (ienguaje como función). Es decir, a la 
exterioridad de las condiciones que prevalecen en el 
contexto y a la interioridad del sujeto, a la 
universalidad y a la singularidad al mismo tiempo. 
Foucault se refiere al lenguaje como una cosa 
misteriosa cerrada en sí misma: 
... que se mezcla aquí y allá con las figuras 
del mundo y se enreda en ellas; tanto y 
tan bien que todas juntas, forman una red 
de marcas en la que cada una puede 
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desempeñar y desempeña un efecto, en 
relación con todas las demás, el papel 
de contenido o de signo, de secreto o de 
indicio (1996:42) 
Ahora bien, para Lacan, el sujeto es un efecto del 
significante pero habrá que pensar que también la 
condición para que el significante exista. Por ejemplo: 
gracias al lenguaje, vínculo social, se puede llamar 
Carlos Dorantes a alguna persona, pero para ello debió o 
debe existir él aun cuando sea sólo en el deseo de otros, de 
otra forma no puede "exteriorizarse", manifestarse 
algo sobre él, por ello el sujeto y el lenguaje existen 
en una dialéctica, en una lógica inseparable. La 
exterioridad y la interioridad de un sujeto coexisten 
en la sola expresión de significantes que intentan dar 
cuenta de él. De esta manera se entiende que el lenguaje 
es condición de existencia para el inconsciente del 
sujeto y a su vez, éste le da materialidad (al lenguaje) 
a través de su discurso (Braunstein, 1980:108). 
Antes de que el sujeto pueda hablar, existe su 
propia " exterioridad" en el deseo de los padres, en lo 
que de él se espera y una vez que él está presente, o 
incluso aún cuando no esté, existe en la palabra de 
quienes lo anteceden. De esta forma él es condición 
del significante, en ello reside la dialéctica del 
significante, la "interioridad" de un sujeto comienza 
con la" exterioridad" del mismo, en el deseo manifiesto 
de los otros que lo vehiculizan, lo nombran a través de 
su discurso. Esta exterioridad e interioridad es 
representada a través de la banda de moem!ls (como ya hemos 
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mencionado en el primer apartado), pues grafica cómo 
éstas son parte del mismo movimiento de articulación. 
Lo que es representado está determinado por aquello 
que se busca y, aunque nunca es posible nombrarlo, 
emerge en la inconsistencia del discurso; en el lapsus, 
e n el olvid o, en el equívoco o en la formación 
discursiva, producto de una época. El discurso es la 
repetición constante de una demanda de amor: 
... esta repetitividad del acto de habla, que 
hace que los enunciados' sean raros' , 
ti ene una fuerte articulación con las 
relaciones de pod er en una sociedad 
dada, ya que esa repetición, opera sobre 
nuestras conductas y éstas nos articulan 
en un Orden que nos es inmanente y a la 
vez nos trasciende (Murillo, 1997:100). 
La realidad es entonces fabIicada en el intersticio de estas 
dos dimensiones del lenguaje, las concepciones que se 
construyen sobre ella responden al consenso social, pero 
tarnbién a la prob!e.Tl".ática del objete perdido, ello subyace 
a toda cultura, a todo grupo, a todo sujeto: " .. . la concepción 
de realidad se basa en una convención social cuyos límites 
son los limite, del lenguaje" (Jiménez, 1997:73). 
Cabe mencionar que Freud concibe a la 
representación como el resultado de un complejo trabajo 
asociativo donde se entraman percepciones heterogéneas 
(visuales, acústicas, kinestésicas) que se asocian y que no sólo 
se suman. "La representación es entonces más que 
lo percibido de la cosa ... " (Jiménez, 1997:62), donde la 
percepción considerada generalmente como algo objetivo y 
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natural es una construcción social resultado de un 
proceso que se inicia desde antes del nacimiento, con 
el deseo de los padres. 
Freud plantea la existencia de dos tipos de 
representaciones " de palabra y de objeto" (Jiménez, 
1997:62), ellas hacen un trabajo de retranscripción 
permanente, la repetición de una demanda que, al no 
lograr simbolización, devendrá en síntoma. Las 
representaciones operan como mediaciones entre el 
sujeto y las cosas del mundo, la representación palabra 
es el medio que pretende encontrar el objeto perdido, 
por eso " ... la actividad psíquica se vuelca precisamente 
hacia la otredad, movimiento que sólo puede realizarse 
por el rodeo del pensamiento y las representaciones-
palabra" (Jiménez, 1997:73). Se entiende así que la 
actividad psíquica de las representaciones lleva la huella 
de otro (la madre) que se diseminará en las relaciones 
futuras del sujeto. Ello nos coloca en el concepto de la 
identificación. Que necesariamente nos hará trastocar 
la otredad. 
Identificación 
La identificación juega un papel importante tanto en la 
constitución como en la formación de los sujetos, ambos 
procesos conformados en el registro de lo imaginario. El 
sujeto se constituye alienadamente en una imagen con la 
que se identifica, en ella percibe la ilusión de su cuerpo 
unificado, pero separado de la madre. La imagen así, 
testifica la w1idad pero también la diÍerencia entre lo propio 
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y lo otro. Ello da paso al deseo y a la fantasfa respecto 
a él. El deseo de la madre que hace falta en el bebé lo 
obliga a desear, constituye su deseo. Es esto lo que 
co ns titu ye a todo suje to y en adelante, para e l 
psicoanálisis, se será siempre sujeto de deseo. 
La formación por su parte, es un complejo de 
identificaciones que en última instancia res ignificarán 
la diferencia en cada experiencia de rclación con los 
otros, en cada ausencia, en cada saber nuevo que dé 
cuenta de esa diferencia. Es decir, este complejo no es 
acabado, sino que forma parte de un proceso continuo 
que no termina sino hasta con la muerte·. La formación 
asr es lIna continua resigni ficación de los saberes y las 
tcodas sobre las experiencias infantiles, que ponen de 
rdieve diferencias, ausencias, separnciones que exigen 
de reconocimiento, nombre, elaboración, interpretación 
y construcción de conocimientos. 
Desde esta perspectiva la identificación juega un 
pal1t'1 im portan!!' tanto en la consti tución del sujeto 
C(lmo en 1" formación de los sujetos de una sociedad, 
PlIl'S t-l S 0 11 f'1 e l ll1CC éUÜS111Cl que pennite e l 
rewnocimiento dc la oh·edad y la transmisión de lo 
social. En o tras pa labras, la identificac ión es un 
mecanismo fundamental cuyo origen se encuentra en 
lo que Jacques Lacan denominó Estadio del Espeja que, 
de manera simple, puede resumirse en tres fases: 
EII la pri lll era , e l pequeíio infante reconoce 
su imagen en el espejo como s i fu era o tro, busca 
.. I h·!t Mon' !ps afinnll que "El complejo pprmite la relación entft.~ lo 
indi\ 1~ l u.lt y lo I'O..:idl. du ndo funutllUcnlu 11 UI1 t1 n'Hliuad psí4uicH 
l'stna'lumdll en l'l'hKIÓn l'slrl'dHl ('on Itt s rt>luliol1E's sociales" (1990:87) . 
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su espalda, le sonríe, lo saluda, grita de júbilo. Lo ve 
en unidad y no puede advertir a su propio cuerpo de 
esa manera (unificado) por eso lo supone otro. 
En la segunda, reconoce que lo que tiene 
enfrente, no es otro, es sólo una imagen, integrada y, 
por lo tanto, también le parece ajena, pues en nada se 
parece a su cuerpo fragmentado, atrapado en la 
inmadurez. 
En la tercera, el niño reconoce que la imagen del 
espejo es la suya y además anticipa su madurez al 
verla integrada como unidad y reconocida por un 
tercero. Este tercero, le permite significar al bebé su 
imagen acompañada de adjetivos múltiples, pero 
sobre todo permite al niño reconocerse alienadamente 
en una Imagen. 
Así, el niño se reconoce yo en una imagen 
soportada y construida en las significaciones 
imaginarias a partir de otro. Este yo es lo que lo 
representará ante los demás y ante sí mismo como si 
fuera su ser, al reconocerse yo, realmente se desconoce, 
pues llamar yo a una imagen, es un engaño, dado que 
él es mucho más que la imagen en la que se reconoce. 
Pero con este reconocimiento de su imagen (unidad 
integrada y perfecta que se anticipa a su crecimiento) 
se logran, como hemos dicho, dos cosas: la identidad 
como parte de una especie, pero también la diferencia 
respecto al otro. 
La formación de este Yo narcisista, de esta 
representación libidinalmente cargada, 
es el resultado de una integración de lo 
real del cuerpo con lo simbólico de una 
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asignación de ser y una designación del 
ser que otros, que el Otro, hace 
(Braunstein, 1980: 113). 
Esta fase según Lacan inaugura las posteriores 
identificaciones y significaciones a través de las que 
interiorizará ideales, objetos o fragmentos de objeto, 
que otorgarán sentido a la existencia de cualquier 
sujeto. Así, la función materna en un inicio, y más tarde 
los otros, operan como soporte de las significaciones 
hacia nuevos objetos de identificación. Al respecto 
Lacan escribe: 
Desde un comienzo, la tendencia por 
la cual el suje to res taura la unidad 
perdida de sí mismo surge en el centro 
de la conciencia. Ella constituye la 
fuente de energía de su progreso mental, 
progreso cuya estructura se encuentra 
determinada por el predominio de las 
fu nciOnes visuales. La búsqueda de su 
unidad afectiva da lugar en el sujeto a 
lus fanTlas en las que se representa su 
identidad y la forma más primitiva de 
ella está constituida en esta fase por la 
imagen especular. Lo que el sujeto 
saluda en ella es e l triunfo de la 
tendencia salvadora (1936:39). 
El sujeto se constituye deseante y la sociedad lo forma, 
mediando su deseo, re primiendo su s pulsiones; 
represión obligada para accesarse a l orden simbólico 
de la cultura. De esta manera el término formación se 
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refiere a una suerte de "modela miento" del sujeto en 
función de una serie de expectativas sociales, 
institucionales y personales, donde el sujeto en 
formación resignifica y asume de manera muy singular 
estas expectativas, a partir de factores subjetivos: 
deseos, fantasías, que marcan la manera en que se 
significa en ese mundo de exigencias construido por 
otros, de cómo se unifica y cobra identidad. 
La constitución de la identidad a su vez que 
confirma la separación definitiva e irreversible respecto 
del cuerpo y el ser de la madre se resignifica en cada 
relación que sostiene con sus pares, maestros e ideales, 
en los cuales fantasea o ensueña un retorno, si bien no 
inmediato, dado que los límites son cada vez más 
precisos y definidos con otros. Otros con los que se 
identifica y se vuelve a dejar engañar, en la medida en 
que le confieren una significación, una imagen que lo 
salva de la dispersión; una representación que le 
promete una verdad: el reconocimiento permanente 
de los otros, por eso se siente cautivado por ellos; la 
relación educativa así, resulta ser una puesta en práctica 
de las representaciones atravesadas por el afecto: 
Tales representaciones están configuradas 
por rasgos y cualidades altamente 
valorizadas y reconocidas a manera 
de verdaderos emblemas identifica torios 
que se supone, demanda y exige, deben 
caracterizar a todo profesor, pues parece 
que la sociedad necesita la confirmación 
del modelo de hombre que espera 
(Zúñiga, 1990:48). 
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I ~~ formación del sujt!to comienza en su ex terioridad 
pero, a su vez, el deseo inconsciente halla expresión, 
se realiza en actos, elecciones, proyecc iones, prácticas, 
discursos donde se resignifica esa exterioridad; es decir, 
se interpreta, se elabora, se subjetiva yeso es también 
parte de la formación. Las realizaciones de deseo se 
reconocen co mo formaciones del inconsciente, 
vehiculos de la repetición de una demanda de amor 
y / o de reconocimiento que encuentra posibilidad en 
e l discu rso dond e poder y deseo entre tejen una 
cantidad infinita de cons telaciones que permiten al 
sujetu existencia, incluso ahí donde pareciera que es 
presa de la opresión y la humillación. 
Entonces, cuando hablamos de formación no sólo 
hacemos referencia a los procesos cognoscitivos que 
operan en la transmisión de información, construcción 
de conoci mientos y evo luci ón o d esarrollo de 
pensamientus. Nos referimos a la interpretación que el 
alumno "<lec de ludus dlus y de las significaciones 
imaginarias que genera la información, los estilos, los 
discursos, Ids prácticas que le son acercadas a través de 
sus maestros. Así, la formación es un proceso que 
pt!rmite elaborar significando valort!s, ideales, fantasías, 
dcNera, soportados por el entorno social del estudiante. 
Sc refiere a la fo rmación del sentido de la propia 
L'xistencia, prod ucto de la relación con otros donde 
necesariamente hay identificación. Ahora bien, la 
identificación desde un principio opera a través de 
imágenes; mas que con cosas reales, se efectúa con las 
significaciones que otros otorgan a las imágenes y los 
discursos al alcance del sujeto. De esta manera, 'toda 
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relación y, en especial, la relación pedagógica será lugar 
de identificaciones secundarias (Zúñiga, 1990:50). 
Si bien la formación es un proceso que tiene que 
ver con la exterioridad de sí, una formación del 
inconsciente puede estar representada por las personas 
con las que elegimos trabajar, los lugares en los que 
decidimos incorporarnos, los saberes que construimos. 
Los estilos y las relaciones que establecemos con los 
otros, son productos, son formaciones transaccionales 
del inconsciente. En diversas ocasiones Freud 
reconoció al síntoma como una formación del 
inconsciente y con esa categoría se refería al sueño, al 
acto fallido, al chiste, a la producción literaria y 
científica, entre otras. Todas ellas son socialmente 
aceptadas y el deseo inconsciente encuentra en ellas 
lugares para realizarse. 
Tenemos entonces dos posibilidades de 
entender la formación: Una como un proceso 
privilegiado de identificaciones que conforman al 
sujeto y otra como un proceso que privilegia la 
elaboración y la realización de deseos inconscientes 
lo cual da paso a la representación y a la interpretación 
del mundo así como a un estilo de relación con los 
otros y lo otro en ese mundo. 
La formación es un complejo de identificaciones 
que depende de una red de relaciones complejas en 
las que el sujeto toma lugar frente a un saber transmitido 
generacional, familiar y l o institucionalmente, a través 
de las experiencias, los discursos y las relaciones que 
lo obligan a una cierta posición subjetiva. Es decir, el 
sujeto estructura y significa discontinuamente su 
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posición subj etiva que, en última instancia, se 
caracteriza por la posición del sujeto frente a su propio 
deseo. 
El ord en del deseo en la constitución y 
formación de! sujeto es fundamental, pues gracias a 
aquel el sujeto aprende a saber sobre las relaciones 
con los o tros y consigo mism o, a su vez va 
transformando su posición en el discurso que lo 
reconoce y que habla de él en su inconsistencia más 
que en el orden, en la falla más que en la perfección, 
en lo no dicho más que en lo expresado. 
Hemos dicho que la preexistencia del orden 
simbólico en el sujeto se concretiza en el lenguaje 
(como vínculo social) más específicamente en discurso, 
que lleva a cierta posición subjetiva frente a su deseo 
pues para que el sujeto esté en posibilidades de la 
simboli zación requiere siempre com o condición 
la ausencia materna ya que para existir, el niño hace 
uso d el lenguaje nombrando la ausencia. Así, 
pronunciar, hablar, designar, pedir, son enunciaciones 
de la fal ta, móvil del deseo, ello cursa en un complejo de 
relaciones a las que llamamos Edipo, que obliga a una 
constelación particular de objetos y afectos donde la 
identificación juega un papel importante. 
Si bien no podemos establecer un orden de 
prelación de objetos con los cuales se identifica el niño, 
ciertamente en un principio las identificaciones son 
con imágenes, con afectos, con personas y, más tarde, con 
los saberes que sostienen o soportan los discursos. A 
todas estas identificaciones les subyace la mirada sea 
la materna o la de cu alquier otro; mirada q ue se 
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resignificará en cada relación que el sujeto sostenga y 
donde se evoque el afecto primario . Algunos 
psicoanalistas (Menard, Kristeva, Oury, Stein, 
Taillander, 1988:204) distinguen entre identificación 
primaria y secundaria, identificación histérica, 
identificación simbólica, al margen de las que en otros 
ámbitos y contextos suelen solicitar las instituciones y 
que no son sino un significante incapaz de representar 
lo que es un sujeto. 
Asimismo es necesario decir, que el sujeto va 
identificándose de diferentes formas con aquello que 
le significa. Por ejemplo, los otros pueden ser un modelo 
para el niño, como el maestro, la madre, el padre, 
los tíos, los abuelos, los vecinos, o un modelo a criticar, 
encontrándolos en falta. Así por ejemplo, en la 
institución universitaria la demanda de saberes seguros 
hacen al alumno admirar a quien sabe hacer y, por otra 
parte, el que sabe, suele ser el teórico inalcanzable al 
que poco se le entiende; se identifica así con ¡os 
discursos que lo reconocen a él, que le dan un lugar 
donde puede ser reconocido. Su iuentiÍicación es 
imaginaria, y procura dar gusto al maestro, con lo que 
él imagina que quiere. 
Así la pregunta, formulada en los primeros años de 
vida, ¿qué quiere mi mamá de nú?, según algunos 
clínicos que teorizan sobre la educación, subyace en la 
experiencia escolar y se desplaza en uno y otros 
significantes ¿qué quieren los maestros de mi?, ¿que 
quieren que yo haga para pasar la escuela?, ¿qué me 
imagino que la maestra o el maestro quiere de mí, para que 
yo pueda ser reconocido en ese lugar que ocupa su saber? 
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Sobre esa matriz simbólica de la imagen 
se van a apuntalar todas las miradas de 
los otros a través de las cuales nos regresa 
el mensaje de quiénes somos. ¿Quién soy 
yo para el otro?, ¿qué significo para él?, 
son preguntas que se repetirán a lo largo 
de nuestra existencia ' ¿Cómo me miran 
mis padres?' Es una pregunta que 
desplaza a otra: '¿Qué quieren de mí? ' 
, ¿ Qué quieren que yo sea?' (Colin, 
1998:146) . 
La particularidad de cada sujeto queda sofocada en 
los dispositivos que conforman o logran homogeneidad 
en discursos de maestros, libros, experiencias de 
aprendizaje, mensajes masivos, normas institucionales, 
etcétera. Los dispositivos estratégicamente van 
formando una red que coacciona, legitima y asegura 
determinadas formaciones desautorizando otras. 
Es to nos llev ó, en la investigación Psicoanálisis 
y Formación Profesional a desarrollar los círculos de 
ética' que son espacios donde se pretende rescatar la 
subjetividad, las diferencias, las particularidades 
7 Los á rcuJos son un dispositivo construido como un recurso metodológico 
para el trabajo de investigación de campo. El propósito es permitir la 
producción de discursos a partir de ejes temáticos pretexto de análisis. El 
grupo aquÍ es un soporte de sus integrantes que les permite hablar, 
donde hay espacio para la verdad de cada uno: sea en su discurso latente, 
sea como metáfora, sea expresado en saberes organizados, etcétera. 
Partimos de la noción última de ética de Michel Foucault que 
apunta al cultivo de sÍ, a la inquietud de si, a la reflexión sobre la propia 
vida y condición humana, que permita a la par concicntizar al sujeto de 
su posición social y subjetiva, permitiendo la transformación de sus 
pensamientos y posiciones. En es te sentid o, de lo que se trata es de 
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de los sujetos en formación permitiéndoles un 
reconocimiento de sí, una reflexión sobre su propia vida. 
La identidad profesional es un complejo de 
identificaciones imaginarias con discursos donde se 
ensamblan fantasías, objetos, relaciones. Ensamble que 
otorga sentido al rol y a los encargos sociales que se 
asumen o que se van a desempeñar. La imaginación 
así se pone en marcha, pues ante objetos, imágenes, 
representaciones que coexis ten en el inconsciente 
desarticulados y sin lógica aparente, ella opera un 
esfuerzo de sentido que logra a partir de la palabra, 
dando orden y continuidad a lo que no lo tiene. Se 
es tablecen identificaciones con d eseos creados, 
prom ovidos por otros (que logran el control y la 
manipulación de colectividades), juegos de lenguaje, 
discursos prefabricados cuyo lazo simbólico con el 
sujeto es endeble pero que prometen una significación 
y una coherencia (producción imaginaria) destinada 
a la asunción, a la con-fusión con los ideales de otros, a 
la homogeneidad o a la masificación es decir, a la parálisis 
de la propia creatividad. 
enfrentar la verdad que los otros han pretendido para uno mismo y de 
permitirles comprender sus verdades, tomando postura sobre e llas: 
Asumir, o criticar y construir nuevas pero no sin prever las imp licac iones 
que e llo trae. 
Una particularidad de estos círculos es que en eUos pueden surgir 
diversos temas de interés y es posible trabajar con lo que los participantes 
están dispuestos a compartir. En eUos no hay interpretación psicoanalílica, 
no obstante otras técnicas como el silencio y la libre asociación, son puestas 
al servicio del r.l r(" 1J 10. t,a participación del coordinador es simplemente 
la de serun pretexto para la producción discursiva. Su función es cumplida 
a través de los apoyos técnicos devenidos del psicodrama, sociodrama, la 
expres ión artística . las técnicas grupales e incl uso de sus pro pias 
interpretaciones sobre un texto previamente leido. 
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El saber 
Las referencias al saber pueden encontrarse desde 
épocas muy antiguas, un ejemplo de ello lo"tenemos 
en el libro del génesis, donde el saber aparece en 
relación con una prohibición. El Ser Supremo permite a 
Eva y Adán comer de todos los frutos del jardín del Edén, 
menos de uno, ese era el del saber, el árbol del bien y 
el mal, aquí se evoca una diferencia fundamental pero 
además prohibida. 
Las prácticas filosóficas de los griegos ponían en 
juego saberes diversos, pero no se cuestionaban sobre el 
motor que los creaba; así invocaban a las musas a quienes 
concebían como fuente de inspiración para crear sus 
discursos pero no pensaban en el origen del saber. 
En el siglo XVIII, se enfatiza sobre la diferencia 
entre saber y conocimiento, este era entendido desde los 
linderos del estudio y la especulación donde el saber 
designaría un conjunto de cosas afirmadas en una 
realidad social y profesional; quedando así el saber bajo 
,,1 rlOl"'Yl;,...'¡n do. 1", ......... ~c j...; ,..o· v el ,... ...... .... ...... '"': ......... ~ e-~o '-a'o e' 
.... ..... ............ ..... ....~ ..... t'LU. L~"" 'J .1 .... VllUI...U . .1U III U J 1 
dominio de la filosofía. 
La cuestión del saber transita suspendida por 
diferentes siglos y es en el siglo xx que cobra importancia 
en la ciencia. Así tenemos sus referencias más importantes en 
el ámbito del psicoanálisis con Sigmund Freud, quien se 
refiere al saber en sus Tres ensayos sobre la sexualidad (1905) 
y Un recuerdo de Leonardo da Vinci (1910), hecho que le 
mereció muchas críticas de contemporáneos y posteriores, 
pues él relacionaba el saber con la sexualidad. Ponía de 
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relieve que el pequeño niño teorizaba, explicaba, 
interrogaba, demandaba en torno a un saber sexual, por 
lo que fue acusado de pansexualista. 
Freud pone de relieve la relación que tiene el 
saber con las teorías sexuales infantiles que surgen como 
intentos de significar retroactivamente el propio 
nacimiento, de tal manera que el saber se produce frente 
a otro, emerge el deseo de saber y pone en marcha todos 
los recursos de un niño para dar respuesta a la pregunta 
¿de dónde viene el otro? El otro que le hace saber diferente. 
Bourdieu en 1960 retomará la problemática (con 
relación a la violencia simbólica) dirá que el saber es 
un intento por aprender la realidad. Otros otorgarán 
importancia al juego como un acto serio a partir del 
cual se construyen los saberes sobre la realidad. 
Foucault, en Las palabras y las cosas (1966), hace 
una magistral interpretación sobre los saberes producidos 
bajo la episteme de tres épocas: la preclásica, la clásica 
y la moderna. Ese trabajo después será completado 
en su Arqueologia del saber (1969) donde vincula el saber 
con el discurso, y afirma que el saber no se reduce 
al conocimiento, sino que: 
Un saber es aquello de lo que se puede 
hablar en una práctica discursiva [ ... ]: el 
dominio constituido por los diferentes 
objetos que adquirirán o no un estatuto 
científico [ ... ]; un saber es también el 
espacio en el que el sujeto puede tomar 
posición para hablar de los objetos de que 
trata en su discurso [ ... ]; un saber es 
también el campo de coordinación y 
subordinación de los enunciados en que 
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los conceptos aparecen, se definen, se 
aplican y se transforman [ ... ]; en fin, un 
saber se define por las posibilidades de 
utilización y de apropiación ofrecidas por 
el discurso [ ... ]. Existen saberes que son 
independientes de las ciencias [ .. . ] pero 
no existe saber sin una práctica discur-
siva definida; y toda práctica discursiva 
puede definirse por el saber que forma 
(Foucault, 1997:306-307). 
El discurso como modo material del enunciado es la 
puesta en acto del lenguaje que se define a través del 
sistema de relaciones materiales que lo estructura y lo 
constituye. La práctica discursiva en la que se pone 
de manifiesto el saber, no es la actividad discursiva del 
sujeto (su hablar, su escribir), sino el conjunto de reglas 
a las que el sujeto está sometido desde el momento en 
que ocupa una posición subjetiva desde donde emite 
su discurso. 
Todo discurso sólo se puede definir en la relación 
que guarda con otros discursos dentro de prácticas 
discursivas, obedeciendo a normas de relación y regulación. 
Estas prácticas discursivas penniten, más que utilizar los 
signos para nombrar las cosas, formar sistemáticamente 
los objetos de que hablan. El saber es aquello que se puede 
ver y se puede decir en un época determinada y que se 
plasma en sus discursos. Pero hay que aclarar que para 
Foucault el discurso no es sólo un conjunto de signos, 
elementos significantes que remiten a contenidos y/o 
representaciones, sino prácticas que forman objetos 
(Foucault, 1997:81) y constituyen sujetos. 
, 
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El saber escolar se transmite a través de prácticas 
discursivas que constitUyen una serie de normas que 
forman los objetos del saber escolar, conforman los 
enunciados que los denotan e instituyen las 
significaciones (imaginarias) de estos objetos. 
El dispositivo pedagógico emplea el saber escolar 
para establecer aquello que será enunciable y visible 
por el educando y será transmitido por el educador. 
Las prácticas discursivas del saber escolar 
instituyen lugares y campos de relaciones, en los que 
los sujetos se habrán de ubicar en los procesos de 
transmisión, apropiación e intercambio de los discursos. 
E! maestro funge corno representante, portador y 
transmisor de este saber, que a su vez le da identidad, 
prestigio y autoridad. E! maestro es un sujeto supuesto saber. 
La autoridad que el saber le da al maestro se basa 
en el supuesto de que detenta la "verdad" del saber; 
se entiende aquí por verdad ese espacio de "captura" 
de las significaciones de lo enunciable y lo visible en 
una sociedad en un momento histórico determinado. 
El saber escolar incorpora, de los discursos 
sociales y científicos, la versión de realidad que 
una sociedad determinada instituye corno significación 
social posible. Esta característica del saber nos remite 
al ejercicio del poder. Saber y poder se articulan, el 
saber al presentarse corno "única" versión de realidad 
posible induce las conductas de los sujetos, a partir 
de lo que permite ver y enunciar como verdad. A su 
vez el poder ejerce haciendo hablar e incitando a ver 
lo que se ha sancionado desde el saber, imponiendo 
esta versión de realidad. 
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Jacky BeiJIerot (1996:87) afirma que hay dos 
fuentes del término en el pensamiento europeo: uno 
que conduce al discernimiento y la clasificación, que 
se vincula con términos como "ver", "forma " e 
" imagen" y el segundo tiene sus raíces en la 
experiencia y en la sapiencia. Foucault y Lacan 
teorizarán sobre la cuestión del saber de manera más 
profunda, en algunos desarrollos teóricos se enlazarán 
y en otros tomarán distancia. 
Apoyándose en ellos existirán diversos intentos 
por abordar la cuestión del saber, en los ámbitos de la 
pedagogía y la psicosociología haciendo incluso 
sistematizaciones y tipologías , entre las que se 
encontrarán las de BeiJIerot, quien, retomando a sus 
contemporáneos analizará la formación desde los 
vértices del saber y la relación con el saber. 
El tema del saber será fundamental para dar 
cuenta de cómo se articula el orden social con la 
subjetividad, pues el saber será una forma de explicar 
los víncul os y las experiencias con el mundo . 
Explicarinn que resignificará su sentido a partir de las 
costumbres, las ideas y las certezas que legitima una 
sociedad y a las que está expuesto el sujeto, aunque 
no de forma pasiva, pues la resignificación de sus 
representaciones implica una actividad transformadora 
(de elaboración de información y construcción de 
interpretaciones). Para BeiJIerot, la conquista de los 
saberes sería instrumento de dominación, pues a través 
de ellos se justifican decisiones y mecanismos d e 
control de una sociedad. Ello convierte al pensarrtiento 
en una mercancía, y el proceso global de la producción 
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subsumiría toda forma de cultura, dirigiendo todo 
pensamiento a través de un juego contingente de 
representaciones que se transmiten anónimamente 
entre los hombres a través de sus discursos. Ello contribuye 
a cualquier intento de transformación, al control de todo 
poder imaginativo, atrapado en juegos de poder que 
construirán una historia efectiva (Murillo, 1997:57). 
El saber se convierte en conocimiento adquirido 
a través del estudio y la experiencia, fundamentalmente a 
principios del siglo xx, donde los saberes juegan un 
papel importante en las relaciones de producción y las 
relaciones sociales, se hacen indispensables en la 
existencia material de los sujetos, como mercado 
económico a través de las profesiones y las técnicas de 
"saber hacer" en todas las disciplinas exigiendo, incluso 
a las ciencias sociales, ajustarse a esta condición. 
Nuestra sociedad se caracteriza a sí 
misma por la conquista de las fuerzas 
sociales centrífugas mediante la 
tecnología antes que mediante el terror, 
sobre la doble base de üI1a abrulludora 
eficacia y un nivel de vida cada vez más 
alto (Murillo, 1997). 
Así, los docentes se encuentran en una red contingente 
de saberes: los que enseñar, los pedagógicos y los que 
explican la formación de los sujetos (Beillerot, 1996:79), 
en aras de una mejor transmisión de los saberes 
tradicionales y científicos que prometen la entrada del 
alumno al ámbito del trabajo. De esta manera las 
ciencias de la educación conciben generalmente al 
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saber bajo los márgenes del procesamiento humano de 
información o aprendizaje, al que considerarán óptimo 
o no de acuerdo a una resignificación de experiencias y 
percepciones ajustadas a la realidad. Sin embargo, lo 
que está de relieve es como transmitir la experiencia 
humana cuando los tiempos y los espacios donde se 
transmiten están a distancias insólitas de la experiencia 
y el tiempo de nuestros estudiantes modernos. 
Estas significaciones se inscriben en una 
temporalidad subjetiva y social, donde contienden 
múltiples determinaciones sociales y psicológicas, 
que hacen que un sujeto se interese por unas cosas y 
no otras, que permiten por una parte, elegir unos 
objetos, situaciones o personas y por la otra, producto 
de una solución de compromiso, acercarse a unos 
sa beres y no otros; que le prometen cosas muy 
específicas, en la realidad o en la fantasía, y que lo 
sostiene en (alta continua, pues ningún objeto del 
exterior se acerca a colmar el deseo del que es presa 
el sujeto; "El deseo de saber es un deseo fantasmático, 
y como tal nunca va a ser colmado" (Beillerot , 
1996:91). Ahora bien, la formación se forja entre 
totalidad y s ingularidad, y es tá atravesada por 
ejercic ios de poder que son posibles gracias a los 
saberes sociales legitimados que permiten que las 
conductas de los sujetos sean las que se esperan; y si 
bien se vean influenciadas por intereses, que resultan 
azarosamente en estrategias de poder distintas de las 
que se planearon; la singularidad, la microfísica de 
poder, hace posibles distintas interpretaciones que 
producen la realidad social. 
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Sin lugar a duda, la relación con el saber 
es algo que se construye con respecto al 
sujeto, en la multiplicidad de singu-
laridades. Sin embargo, la relación con el 
saber sigue una cantidad de vías 
principales que la sociedad en su historia 
y en su cultura ofrece en un momento 
dado (Beillerot, 1996: 112). 
Es necesario mencionar aquí las relaciones entre sa-
ber y sentido. El sujeto, en aras de encontrar identidad 
y reconocimiento, busca un sentido a sus acciones a 
las que les otorga valor. Una ausencia de sentido tiene 
efecto sobre los aprendizajes que construye; es decir, 
lleva asumir saberes socialmente aceptados producto 
de una subjetividad y unas condiciones históricas 
que colocarán al sujeto en relación con otros, que fungen 
corno representantes de la verdad y del sentido; 
destinándolo al desconocimiento de sí y a un lugar de 
reproductor. Así, los saberes pueden construir y producir 
sentidos de la propia vida porque se inician en la 
exterioridad del sujeto. 
En el psicoanálisis, el saber es un tema que tiene 
que ver con la transferencia, concepto que merecerá 
abordaje específico en el capítulo nueve de este trabajo 
y que bastará aquí con decir que fue concebida por 
Freud como la actualización de un afecto, el 
desplazamiento de una percepción o la identificación 
con una persona resignificando a otra, que pertenece 
generalmente a la historia personal del sujeto. 
La transferencia s610 puede definirse como tal 
en función de una demanda, la demanda de completud, 
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de amor, de reconocimiento, El alumno se reconoce en 
el discurso de su maestro cuando tiene una significación 
a la que buscará ajustarse, colocándose en el lugar 
donde imagina que su maestro lo espera. 
Como se ha dicho, es necesario sostener que en la 
relación educativa existe el fenómeno transferencial, dado 
que el maestro ocupa, entre otros objetos, un lugar 
privilegiado, ya que su función, lo coloca en situación 
de continuar las relaciones de la estructura familiar, 
Algunos autores (Freud, Beillerot, Anzaldúa) afirman que 
en la relación maestro-alumno pueden establecerse 
vínculos transferenciales ya que el maestro está en un 
lugar donde cumple una función que detenta límites, 
legitima verdades y saberes; función que algún día fue 
de la familia y que continúan las instituciones a las que se 
enfrenta el alumno pues en ellas se encuentra 
reconocimiento. El sujeto construye sus representaciones 
sociales devenidas de creencias que, para él, detentan 
verdades que armonizan con su subjetividad, pues son 
lo esperado socialmente. Verdades que enuncian y 
proclaman lo que el individuo es capaz de oír, de 
representarse, de percibir y que al mismo tiempo son 
producto de una realidad colectiva que espera al nuevo 
agente formativo en un lugar que ratifica el alumno. El 
alumno así plantea a su nuevo tutor sus preguntas, sus 
cuestionamientos, sus críticas, su apatía o su rebeldía, 
hechos ante los cuales el maestro puede responder 
"contratransferencialmente", de acuerdo a su historia y 
a lo que le signifique la posición de su alumno, Ejemplo 
de ello lo observamos en la frecuente confusión del 
maestro ante la demanda de reconocimiento y/o afecto 
del alumno; aquel puede caer en la ilusión de considerarse 
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objeto de deseo o del amor del alumno creyendo que 
sus cualidades personales han seducido a su discípulo 
quien detenta una demanda de amor. Esto se entrecruza 
con los tiempos subjetivos del maestro, su significado 
de la juventud y, entre otras cosas, su paso sin freno a la 
madurez, por lo que puede responder equivocadamente 
a la demanda de amor del alumno. Cae así como 
sujeto supuesto saber y se convierte en el objeto que 
pronto será desechado, porque lo que busca el alumno 
no es su persona sino su saber. 
Acaso esto mismo sucede con el alumno que más 
preocupado por darle gusto a su maestro, se contenta con 
repetir lo que este dice, impidiéndose él mismo caminar, 
explorar nuevas formas de hacer las cosas o nuevos 
aprendizajes. 0 , acaso se debe entender inversamente: el 
maestro emite un discurso y aun cuando esto no signifique 
nada para el alumno este responde a las exigencias 
institucionales representadas en su maestro, pero nada más. 
Pero ¿qué es lo que hace que un sujeto desee 
saber?, ¿saber sobre qué?, ¿qué es lo que lo impulsa a esa 
constante tendencia de explicarse la vida? En todo proceso 
de ~~scñ~""'.za-aprendizaje, donde no hay deseo, no hay 
saber; existirá la repetición mecánica, la memorización, la 
reproducción, pero no el aprendizaje significativo. 
Todo aprendizaje está posibilitado o no 
por las resonancia J que tenga con la 
actividad deseante del sujeto. Por 
supuesto, esto no es lo único determinante, 
pero sí lo más importante. Así el sujeto 
entra al proceso de enseñanza-
aprendizaje con un saber, producto de la 
actividad representacional desean te, que 
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va en el camino del acto educativo está 
ligado a representaciones sociales, y que 
se encontrará ahí con otro conjunto de 
representaciones sociales que le serán 
"impuestas" desde el discurso educativo. 
Ese encuentro dará lugar a un proceso 
de resignificación que será precisamente 
el que pondrá en juego al deseo Oiménez, 
1997:82). 
Pero es necesario sostener la pregunta: ¿ qué hace que los 
sujetos tengan o busquen unos saberes y no otros? Ya vimos 
que el deseo, pero también su vinculación con el poder. 
Los sujetos se ven atrapados en relaciones que los ponen 
en contacto con otros de los cuales se diferencían dados 
los tiempos y los espacios que viven. Esta diferencia los hará 
establecer relaciones de poder, bien tendiendo a 
dominar o influenciar la conducta de los otros en aras 
del propio beneficio, bien a ser influenciados, sometidos 
o subordinados para obtener reconocimiento. El poder 
para Foucault (Dreyfus y Rabinow, 1988) es esa 
capacidad de dirigir o inducir conductas que conforman 
un entramado de fuerzas en tensión en las que el sujeto entra 
en contacto y se convierte en su soporte. Ese entramado 
de fuerzas está determinado por condiciones históricas, 
por las formas de organización y división del trabajo. 
La adquisición y la transmisión del saber son procesos 
atravesados por el deseo y el poder dado que están 
desde ya puestos en juego en toda reiación disímil donde 
coexisten tiempo y espacio, historia y experiencia. Deseo 
y saber atraviesan toda relación humana aún más aquellas 
que convocan,a la transmisión, a la cura y al gobierno. 
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La formación entonces puede concebirse como un 
juego de saberes que se retransmiten; y toda retransmisión, 
como hemos visto, no cursa sin malentendidos. En ella algo 
se escapa, aunque no eficazmente, ello se debe a la auto-
nomia que va adquiriendo la palabra, que está a merced 
de la interpretación, la reinterpretación y la retransmisión. 
Si hubiera una transmisión íntegra no habría diferencia 
alguna con los antepasados, no habría noticias sobre de 
ellos, no habría historia. Esa transmisión es de suyo 
imaginaria. Imaginaria por cuanto entreteje una 
interpretación de lo que se escapa y se esfuerza a un 
sentido que no es a priori sino que construye su 
significado a partir de los fragmentos de saber, de 
historia y experiencia que dan continuidad, explicación 
y coherencia a lo vivido, es decir, producen sentido. 
Esto que se escapa de las relaciones con los otros, los 
sujetos lo interpretan, acaso surge la pregunta por lo 
que ocultan, acaso su pregunta es morbosa sobre las 
acciones y las palabras de los otros. La interpretación 
da pauta a la imaginación, a la creación, en un intento de 
crear explicaciones, signaturas, nombres a las cosas o a 
las personas y a las relaciones, se crean las teorías 
que pretenden aprehender y nombrar el mundo, aunque 
siempre lo hacen de manera ineficaz. No obstante, si 
bien hay algo que escapa a las palabras también algo 
queda en ellas aunque de forma impronunciable ¿será 
este el "objeto" de Lacan, el "texto primitivo" de Foucault, 
la "conciencia colectiva" de Durkheim, la "parte arcaica 
del ello" de Freud? 
En la transmisión se juega un saber sabido y 
uno que no es sabido (Chauvelot, 1981:219), vale decir 
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que no es consciente. Empujado por una pulsión 
epistemoh1ica, el sujeto busca, imagina el orden, la verdad 
universal; ello es lo que ha hecho avanzar la ciencia, pues 
la sublimación de las pulsiones sexuales lo harán crear, 
imaginar, construir. En los saberes subyace una verdad 
en tanto que ésta es construida transgeneracional y 
colectivamente. 
Las palabras entonces se crean por suerte de 
imaginación, a éste deben su polisemia y su alejamiento 
respecto a las cosas. Es ella la zanja donde las palabras 
y las cosas son irreconciliables, polisémicas, equívocas. 
Es la imaginación la responsable de su autonornia, de 
su dependencia y es ella misma la que orilla a crear 
ficciones que generarán nuevas realidades, pues quedan 
sometidas al ejercicio del poder que colocará el saber 
como instrumento de dominación. 
Desde una perspectiva psicoanalítica, se trata 
de la transmisión transgeneracional de un deseo que 
se re interpreta toda vez que se cuestiona el ideal del 
yo heredado por la cultura, a eso se debe que las 
palabras que, si bien equivocadamente, aparecen en 
un diálogo, hablen más de lo que quieren decir. Hay una 
implicación, una alusión necesaria a lo real. No 
obstante, el saber implica la retransmisión que es 
fundamentalmente humana e imaginaria. 
La pulsión de saber genera teorías, productoras de 
palabras, sostenidas por el deseo, transmiten saberes 
"verdaderos ", determinados, sancionados históricamente; 
pero también utopías productoras de ficciones, tendientes 
al cambio y a la transformación. 
El hombre está condenado a su memoria, pero 
también a su u:naginación, a las formas en que él signifique 
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y resignifique las cosas, las palabras, las experiencias, 
los afectos. Hay una lógica inconsciente que le es 
propia, que subyace a su propia estructura subjetiva, 
y a su propio tiempo lógico inconsistente 
(inconsciente) producto de una contingencia de 
espacios y temporalidad es múltiples. En los sujetos 
educativos se juegan distintas modalidades de 
representación, ellas dan cuenta de lo que se produce 
y determinan como se circulan y lo como se 
transforman, a través de diagramas de poder precisos 
que se gestan contingentemente; diagramas y formas 
legitimados institucionalmente. 
Según Ma. del Pilar }iménez la transmisión se 
establece por medio de las representaciones a las cuales 
McLuhan, considera como: 
... el mensaje y el medio de la transmisión; 
son mediación e instrumento de todo 
campo social, de esta manera [ ... ] la 
transmisión [ ... ] es un acto que pone en 
juego intencionalidades políticas, 
ideológico-sociales, econ6111kas, psico-
lógicas y, por tanto, no está exento de la 
microfisica del poder (Foucault, 1979) de 
la reproducción (Bourdieu, 1977) y la 
violencia de la interpretación (Aulagnier, 
1976) (1997: 58-59). 
Que el sujeto esté inmerso en una colectividad permite, 
por un lado, formarse a partir de lo que en ella sucede 
y, por el otro, transformarla. En el intento de alcanzar 
el ideal de completud, transforma el pensamiento, 
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fractura los ideales de sus antepasados inventando 
(imaginando) los propios; da paso así a la creatividad, 
al progreso, a la construcción de nuevas civilizaciones, 
etcétera. 
Estas nuevas formaciones, son de acuerdo con 
Foucault, producto de la búsqueda de un orden de 
cosas que imprime un sentido y una continuidad a los 
grandes huecos de la historia. Es decir, dan paso a 
discursos que otorgan sentido a la existencia de los 
seres y las cosas, de las épocas, etcétera. Es aquí donde 
encuentra sentido lo que Castoriadis (1989) afirma 
sobre que lo imaginario es más real que lo real, pues 
en la medida en que los discursos ordenan y dan 
sentido a las cosas implican a los sujetos, quienes son 
los que reproducen, los que los soportan . Las 
sociedades se transforman en el intento de buscar 
nuevos sentidos a la existencia o nuevos objetos que 




VINCULO S INTERSUBJETIVOS 
"El víncu lo expresa, la labilidad y el COll t ;,lUO 
desplazamiento que va conformando 
el horizonte de la subjetividad, es 
decir, e l posicionamiento ante 
el propio deseo y ante la 
alteridad, el otro, 
el mundo" 
Juan Carlos De Brasl 
E l co nc epto d e víncul o d entro d e l ámbi to p sicológico y psicoanalítico es sumamente polisémico, ha sido abordado desde diversos 
eníoques teóricos con el obje tivo de dar cuenta 
d e procesos sumamente distin tos. 
Aproximaciones al concepto de vínculo 
En la escuela inglesa de psicoanálisis, antes de la 
década de los 50, en ocasiones el término" vínculo" se 
utilizó como sinónimo de relaciones objeta/es. A partir 
de los 50 John Bowlby (J 993), realiza un intento d e 
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articular las relaciones objetalescon algunos descu brimientos 
de los etólogos sobre la crianza de los animales y construye 
una Teoría del Vínculo, en la que intenta dar cuenta de la 
importancia de la relación y el "apego" afectivo madre-
hijo. Esta teoría la desarrollará Bowlby hasta 1990, año en 
que muere, dejando una escuela de seguidores, que en la 
actualidad continúan sus investigaciones en torno al 
impacto de la naturaleza de los vinculos afectivos en el 
desarrollo normal y la aparición de trastornos 
psicopatológicos y conductas sociales" desadaptadas". 
La escuela de Palo Alto en las décadas de los 50 
y 60 desarrolla, a partir de los planteamientos del 
antropólogo Gregory Batenson (1998) sobre los procesos 
de esquizogénesis, la teoría del doble vínculo. Esta teoría 
intenta explicar los procesos de interacción, 
principalmente familiar, que generan la esquizofrenia. 
Estos planteamientos serán la base de la construcción 
de la teoría sistémica en psicoterapia y servirán de 
fuen te de inspiración para los desarrollos de la 
Antipsiquiatría y la Psicología Social de Pichon-Riviere. 
David Cooper y Ronald Lai...'1g (1978)/ pr ... rlcipales 
representantes del movimiento de Antipsiquiatría, articulan 
las explicaciones del doble vínculo con una lectura 
fenomenológico-existencialista del psicoanálisis para dar 
cuenta de los procesos de esquizofrenia en la farnilia y la 
sociedad. 
Enrique Pichon-Riviere, desde mediados de los 50 
construye una teorín del vínculo que servirá de sustento para 
sus propuestas de Psicología Social y el moddo teórico-
técnico que se derivará de ella y le servirá de soporte será el 
GmpoOpemtiro. 
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Cabe señalar, como precursor de la teoría del 
vínculo en psicoanálisis, a Angelo Hesnard (1968) 
quien publica en 1957 Psicoanálisis del vínculo 
interhumano donde, tomando como eje central el 
concepto de identificación, intenta hacer una lectura 
fenomenológica del psicoanálisis para explicar las 
relaciones intersubjetivas. 
En la actualidad el concepto de vínculo es 
empleado fundamentalmente por la escuela de 
Bowlby y los continuadores de Pichon-Riviere, en 
especial por los psicoanalistas argentinos que 
trabajan en terapia familiar y de pareja, como Isidoro 
Berestein (1991) y Janine Puget (1996 y 1997), quienes 
integran algunos planteamientos de Jacques Lacan, 
Piera Aulangnier y René Kaes entre otros, lo cual 
resulta interesante aunque cabe señalar que la lectura 
que hacen del concepto de vínculo además de ser muy 
específica para su empleo en el ámbito clínico, sigue 
careciendo de un desarrollo teórico consistente que 
articule con claridad los planteamientos que pretenden 
integrar. 
El carácter polisémico y en ocasiones poco 
claro del concepto de vínculo nos impulsa a intentar 
una reconceptualización del mismo que articule 
aquellos planteamientos pertinentes que permiten 
comprender y analizar los procesos vinculares que 
se llevan a cabo en la relación maestro-alumno. Para 
ello es necesario primero recapitular los principales 
planteamientos de Pichon-Riviere que servirán de 
punto de partida para que posteriormente , 
recuperemos algunos elementos d e René Kaes 
y Didier Anzieu, en un intento de conceptualizar y 
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explicar los vínculos intersubjetivos que conforman un 
aspecto central de la subjetividad y de las relaciones 
entre los sujetos. 
El vínculo en la teoría de Pichon-Rivit!re 
Enrique Pichon-Riviere utiliza el término vínculo por 
considerarlo " más concreto" que el de relación de objeto; 
para él, vínculo es "la manera particular en que un sujeto 
se conecta o relaciona con el otro o los otros, creando 
una estructura 'lue es particular para cada caso y para 
cada momento" (Pichon-Riviere, 1985:22). El vínculo 
para este autor es una forma de relación de objeto en la 
que se constituye una estructura que influye la conducta 
del sujeto con el objeto con el que se relaciona, de manera 
que establece "un pallem, una pauta de conducta que 
tiende a repetirse automáticamente, tanto en la relación 
interna como en la relación exlern<l con el objeto" (pichon-
Rivicre, 1985: 35-36). 
, 1 11, t " .. 1 t d ' . I A) y"ue llcH • .:~ rlldSLUIKTe u t:lcuncep o eVlncwo 
que el de "relación de objeto", es el hecho de conside-
rarlo una estructura que incluye la conducta' del sujeto frente 
al objeto. Cuando el comportamiento de un sujeto configura 
~ Cabe aclam rque Pichon-Rivi~rey sus seguidores, conciben la conducta 
no CO Ill O lo hace el conductismo, en términos de respuesta a un estímulo 
(..:o ncepciól1 a la que denominan molecular de acue rdo a la acepción 
acuñada por Tolman) sino una conducta molar . Esta concepción molar 
df' la conciucta (rf'tomada rorTolman) implica entender el comportamiento 
nocom0 una respuesta unínx a a un ~sti l1\ulo, sino como la resultante de los 
factort .. '5 que inh~.rviE'llcn en el contexto en el que se e ncue nb"a inmerso e l 
suje to . 
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una estructura de relación que tiende a repetirse frente 
a un mismo objeto u objetos semejantes, se dice que 
se ha establecido un vínculo, porque se ha conformado 
una " pauta de conducta" que se repite frente a objetos 
y situaciones semejantes. 
A pesar del intento de Pichon-Riviere de 
establecer una teoría que articulara las principales 
aportaciones de la psicología y el psicoanálisis (Freudo-
Kleniano) para dar cuenta de manera integral de los 
procesos subjetivos, sus concepciones terminan siendo 
bastante eclécticas y adolecen, en cuanto a su concep-
ción de vínculo, de una lectura que privilegía una visión 
fenomenológico-conductista que no compartimos. 
Tanto Freud como otros autores, cuando emplean 
el término vinculo lo hacen como sinónimo de relación y 
no precisamente de relación de objeto, sino de relación 
entre sujetos. Esta connotación y la idea planteada por 
Pichon-Riviere como forma particular de relación de 
objeto, hace cuestionamos sobre la pertinencia del 
concepto: ¿vínculo y relación son sinónimos?, ¿qué 
pertinencia tendría sostener el términü víncuIü para 
hablar de lo que ocurre entre el maestro y el alumno? 
José Bleger señala que Hesnard trata como 
sinónimos: relación objetal, vínculo y relaci ón 
interpersonal. Sin embargo, Bleger establece las 
siguientes distinciones: La relación objetal se refiere 
a la relación del sujeto con objetos internos, mientras 
que la relación interpersonal designa la relación del 
sujeto con otros sujetos. 
El término relación proviene del latín re/afio, 
que hace referencia a un proceso de conexión de una 
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cosa con otra (García, 1990:885). En las relaciones 
interpersonales, la situación es lo que determina los 
procesos que en ella se juegan. 
La situación es el interjuego de todos los factores 
que definen una realidad, más restringida y precisa que 
la circunstancia. Implica contextualizar una totalidad 
de factores coexistentes y mutuamente dependientes 
tanto internos como externos (Bleger, 1979:135). 
Si bien el concepto de situación es útil y 
necesario para comprender un fenómeno, resulta 
demasiado amplio, por lo que metodológicamente es 
necesario reducir su amplitud para estudiar el 
fenómen o con mayor precisión es por ello que se 
recurre al concepto de campo en el sentido de aceptarlo 
como e l recorte transv ersal e hipotético de una 
situación, que contempla el conjunto de factores 
coexistentes y mutuamente dependientes en un 
momento dado (Luchina, 1982:24). 
El enfoque operativo de esta forma destaca un 
elemento fundamental que debe considerarse en el 
análisis de todo vin, u 10; éste debe estudiarse en una 
situación determinada, pero especialmente en el campo 
configurado en el que la situación ralacional se establece. 
Hacia una conceptualización del vínculo intersubjetivo 
René Kaes y Didier Anzieu partiendo de Freud, pero 
incorporando aportes de Lacan y de otros psicoanalistas 
que han contribuido al estudio de los grupos (como 
Bion y Foulkes), han desarrollado una serie de concepciones 
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que a nuestro parecer son relevantes para aproximarnos 
al estudio de los procesos intersubjetivos desde el 
psicoanálisis pues el tema de la intersubjetividad es 
abordado por estos autores a partir de sus estudios sobre 
grupos. 
Para Kaes el grupo se constituye a partir de los 
procesos y formaciones que los sujetos, integrantes del 
grupo, ponen en juego al estar juntos y constituir una 
red de relaciones intersubjetivas. La concepción de grupo 
es abordada por Kaes en tres niveles de análisis: 
1. En el primer nivel se considera al sujeto singular y 
su espacio intrapsíquico. Kaes sostiene que el sujetu 
como entidad singular cuenta con una grupalidad 
psíquica. Es decir, un campo intrapsíquico que describe 
la organización y el funcionamiento del aparato 
psíquico (especialmente referido a la segunda tópica: 
ello, yo y superyó), la manera en que las instancias se 
organizan y funcionan' , los modos de presencia de 
las identificaciones, las relaciones de objeto 
internalizadas y la actividad fantasmática1 o en torno a 
todos estos contenidos y procesos que constituyen el 
psiquismo del sujeto1 '. 
9 Al respecto Anzieu señala: "mientras Freud elaboraba la segunda tópica, 
concibió el juego de las instancias como un grupo interno (Ello. Yo y 
Superyó), en el aparato psfquico individual" (Anzieu, 1986:204) , 
10 La fantasía es un guión imaginario que tiene una " organización grupal 
interna. El sujeto intenta realizar este guión en su comluc.: ta, en sus síntomas, 
en sus sueños nocturnos" (Anzieu, 1986:204). 
!I Kaes desarrolla todo un capítulo en tomo al concepto de grupalidad 
psíquica (Véase Kaes, 1995: 149-206). 
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Una parte particularmente relevante de la 
grupalidad psíquica la constituye el grupo interno, que 
consiste en un esquema de organización y 
representación de los contenido de la grupalidad 
interna, destacando sus relaciones. El grupo interno 
para Kaes " designa formaciones y procesos 
intrapsíquicos desde del punto de vista en que las 
relaciones entre los elementos que los constituyen 
están organizadas por una estructura de grupo" (Kaes, 
1995:159). 
En este primer nivel de análisis el acento 
" recae en el trabajo psíquico impuesto por la 
intersubjetividad en la formación del inconsciente" 
(Kaes, 1995:125) del sujeto, quien es visto como sujeto 
del grupo . Aquí el grupo se refiere a la grupalidad 
intrapsíquica que se encuentra en todo sujeto singular, 
que está compuesta principalmente por el grupo interno, 
es decir, por el conjunto de relaciones internalizadas, 
fantasmas, objetos, etcétera, siempre en acción, que se 
desean, se odian o se temen. Objetos intrapsíquicos 
que configuran escenas y representaciones grupales 
cuyos personajes pueden " deslizarse" sobre los 
personajes de un grupo externo a través de la 
transferencia. 
2. El segundo nivel de análisis corresponde al grupo 
como paradigma de los sistemas de vínculos 
intersubjetivos. Se analiza la manera en que la realidad 
psíquica del sujeto se ve movilizada y producida por 
las relaciones intersubjetivas del sujeto con los otros 
en un grupo. 
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B acento es colocado en las relaciones intersubjetivas 
de los sujetos y en los efectos de las configuraciones vmcu-
lares de ellos en los grupas. En este nivel cada sujeto pone en 
juego parte de su realidad psíquica (su subjetividad, 
grupalidad psíquica); pero además, en los vínculos gmpaIes que 
se establecen, intervienen otros órdenes de realidad: 
institucional, sociaJ, e:unómka, cultural. Egruruaquí esvistocomo: 
... una configuración de vínculos 
suficientemente estable, permanente y 
significativa entre sujetos singulares. Esta 
configuración se constituye a partir de [ ... ] 
algunos rasgos de similitud entre los 
sujetos [que] generan identificaciones 
comunes, representaciones compartidas, 
procesos utilizables por varios [que a su 
vez ... ] funcionan como algo que atrae a 
los sujetos hacia el grupo -reforzando los 
vinculos- (Ka;;s 1995:125 [el subrayado y 
los guiones son nuestros]). 
Es justaiTLente en relación a la confonnación de los gnlpos 
que Kaes comienza a estudiar los vínculos. Él señala que 
los vínculos de los sujetos en los grupos movilizan 
procesos intra e intersubjetivos que conforman: 
... una organización mtersubjetiva en la 
que se transportan y se transforman 
relaciones de objeto, identificaciones, 
complejos, imagos, fantasmas y 
mecanismos de defensa , ciertos 
significantes y ciertas representaciones 
que se han formado en cada sujeto en 
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primer lugar a través de los vínculos que lo 
wúan al grupo familiar primario o a lo que 
para él ha tenido ese lugar y esa función. 
Cada sujeto transporta esas conexiones de 
vínculos intersubjetivos primarios yesos 
sistemas de ligazones internas ( ... ), desde 
la infancia, a los grupos constituidos 
secundariamente, en una relación de 
continuidad o de ruptura con el grupo 
(familiar) primario (Ka es, 1995:129). 
El grupo es v isto com o un paradigma teórico y 
metodológico que permite el análisis de las relaciones 
del sujeto singular con los puntos de anudamiento que 
generan los vínculos inter-subjetivos; la manera en que los 
procesos psíquicos de los sujetos participantes del grupo 
se entrecruzan en el espacio psíquico del grupo a través de 
procesos de complementación, resonancia, oposición o 
interferencia, que produce una dinámica particular en 
cada momento del devenir del grupo. 
3. El tercer nivel de análisis del grupo, se refiere a las 
formaciones intermediarias. Son los procesos que tienen 
que ver con los puntos de anudamiento, de pasaje y de 
transformación, entre la realidad intrapsíquica (del primer 
n ivel de análisis) y la rea lidad intersubjeti va (d el 
segundo nivel). Al respecto Kaes señala: 
La formación de la realidad psíquica de 
grupo se apoya en la psique d e los 
sujetos del grupo, especia lmente en sus 
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grupos internos; rccibedc esta; la. investiduras, 
los depósitos, las proyecciones; los capta, los 
utiliza Y los transfonna (1995:278). 
La ar ticul ac ión de la s determin ac io nes inlra e 
intersubjetivas, constituyen el nivel de las fo rll/aciones 
intermediarias, que son funci ones de representación, 
delegación y mediación que cumplen sujetos singulares 
o bien formaciones psfquicas cuyos soportes son varios 
sujetos. Las formaciones intermediarias suponen: 
Objetos comunes o compartidos que asegumn la 
vinculación de los sujetos en un grupo, que además 
simbolizan las relaciones que los une. 
Procesos intermediarios que cumplen la función de 
enlace entre los procesos intra e intersubjetivos. 
Este tercer nivel resulta sumamente complejo y 
para Kaes solo es accesible a partir de un modelo teóricu 
general del funcionamiento de estos objetos y procesos. 
Con este objetivo él ha construido el modelo del apamlo 
psíquico grupal que intenta explica r el "func ionam i ~ nto 
a partir de la hi pcít"sis riel inconsciente y sus efectos 
in lra-, in ter- !J trans-subjetivos yue el grupo muviliza " 
(Kaes, 1995:138). 
La concepción psicoanalítica del gru po asume y 
trasciende la idea de Kurt Lewin de considerar al grupu 
como una estructura que es JTlá:, que la suma de sus partes. 
El psicoanálisis, a partir de la ca tegoría de sujeto y la teoría 
del inconsciente, ha construido una serie de conceptos que 
intentan dar cuenta del carácter peculiar del gru po. 
Para el psicoanálisis, el grupo se constru ye a 
partir de un proceso que se es tablece gracias a los 
69 
IkulrI~ 1(¡¡", lft'l)l Hmil An::lIldú/l 
vínculos intersubjetivos de los sujetos que lo componen, 
donde se ponen en juego el entrecruzamiento de los 
niveles intra e intersubjetiva de los participantes, 
creando una estructura , que para los integrantes llega a 
tener el carácter de objeto que los envuelve como si se 
tratara de un cuerpo. 
Anzieu sostiene que en el grupo se cOlúorma una 
imagen de un cuerpo propio que sirve de envoltura 
psíquica del aparato grupa l. Esta imagen del cuerpo 
propio es uno de los principales organizadores del 
grupo (Anzieu, 1986:222-225). 
Siguiendo esta metáfora del cuerpo, Anzieu afirma 
que esta especie deenvoltum psíquica, marca una frontera que 
separa a los miembros del grupo del exterior: 
Un grupn es una envoltura que mantiene 
juntos a los individuos. Mien tras esta 
envoltura no se haya constituido puede 
existir un agregado humano, pero nu un 
grupo ¡Cuál es la naturaleza de es ta 
envoltura? [ ... ] el entramado de reglas 
implícitas y explícitas, d e cos tumbres 
establecidas, de ritos, de actos y hechos 
que tienen va lor de jurisprudencia, en las 
asignaciones de los lugares en el interior 
del grupo, en las particularidades de los 
miembros que s6lo ellos conocen. Esta 
red, que encierra los pensamientos, las 
palabras, las acciones, permite al grupo 
constituirse como un espacio interno [ .. . ] 
y una temporalidad propia (A nzieu en 
Kacs, 1995:95). 
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Muchas de estas concepciones resultan polémicas, 
sin embargo se apoyan en muchos años de observación 
de grupos tanto terapéuticos como de formación, lo que 
brinda un soporte práctico que no puede dejarse de lado. 
Por otra parte, debemos reconocer también que el camino 
por recorrer en la comprensión psicoanalítica del sujeto 
y el grupo aún nos depara la solución de muchas 
interrogantes. 
Con estos elementos podremos ahora volver al 
tema del vínculo. Para Kaes el vínculo es un proceso 
intersubjetiva donde se establecen relaciones de "aparejamiento" 
entre los espacios in ternos de los sujetos creando espacios 
intersubjetivos que constituyen el vinculo (Kaes, 1998:20). 
Kaes considera que el vínculo implica una serie 
de correlaciones de subjetividades que a su vez imponen 
la exigencia de una trabajo psíquico. Entendiendo por 
correlación de subjetividades: 
las relaciones mutuas del sujeto con el 
objeto en tanto que éste se encuentra 
-:> ..... ;m-:>rI ...... ..... ........ 1 ... p ... ...... ~ ...... ..... .......... ,.1 e 1 ...... 1-.. ...... r ]" 
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presencia del otro en el objeto [ ... ] puede 
no haberse constituido allí, sino que 
también puede estar presente en él según 
diversas modalidades: la ausencia, el 
exceso o la falta. En le que quiero insistir 
es en la importancia de considerar en el 
objeto el deseo de otro, de más-de-
un-otro, de una animación psíquica del 
objeto por el deseo de otro y de las 
diferentes cualidades de su presencia 
(Kaes, 1998-20-21 l· 
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Esta correlación de subjetividades impone la exigencia de un 
trabajo psíquico por la "vida propia" que se le atribuye al 
objeto al verse animado por la presencia del otro, 
especial mente por su deseo y por la violencia que 
impone su alteridad. 
El aparejamiento psíquico (producido por la 
correlación de subjetividades) genera una estructura 
a la que podemos llamar vínculo. El aparejamiento psíquico 
implica: "un modo de ligazón entre dos estructuras 
psíquicas especificadas por su organización subjetiva 
propia" (Ka es, 1998:20-23), cuando la estructura de 
ambos sujetos se correlacionan en tomo a un objeto o 
comparten un mismo campo subjetivo en un momento dado, 
definen el vínculo, que se convierte en una manera par-
ticular de conformar, producir y significar la realidad 
psíquica de los sujetos involucrados en el vínculo' 2 El 
vínculo puede analizarse desde tres niveles: 
1. Desde el punto de vista del sujeto, en la singularidad de 
su historia y de su estructura psíquica. 
2. Desdeel punto de vista de In relnciónentre los objetos del vínculo. 
3. Desde el punto de vista de la institución del vínculo. 
Estos niveles de análisis plantean la heterogeneidad de 
los espacios psíquicos de los sujetos involucrados en 
el vínculo aún cuando exista una correlación entre sus 
su bjetividades. 
12 Si bien Kaes no lo expresa de ésta forma, consideramos que aunque en 
e l vínculo hay una correlación de psiquismos no siempre los sujetos 
involucrados comparten una misma " concepción" de realidad psíquica, 
de ahí que Kaes afirme que el vínculo es una condición y una variable de 
la fo rmación del psiquismo individual. 
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Cada estructura vincular viene organizada por 
" leyes" de composición y principios de transformación, 
entre los que se destacan los organizadores 
inconscientes, que marcan la manera particular en que 
se constituye, perdura y se transforma el vínculo entre 
los sujetos. 
El vínculo cumple con una función organizadora 
y representacional del aparejamiento entre los sujetos 
del vínculo o de la relación del sujeto con el objeto del 
vínculo. 
Las identificaciones, las fantasías y las 
transferencias son procesos psíquicos que juegan un papel 
fundamental en la conformación de las estructuras 
vinculares, de alú que en el análisis de todo vfnculo es 
importante destacar el papel que juegan estos procesos 
en la estructura vincular en cuestión. En especial en el 
vfnculo maestro-alumno. 
La relación educativa constituye un campo de 
interrelación dinámica que conforma estructuras vinculares 
(Bleger, 1979:198). 
En sfntesis, el vfnculo es una forma de relación con-
fig .... -ada a pa.. . 1:ir de la manera en que el sujeto se reiaciona 
con los objetos tanto internos como externos' '. Todovfnculo 
implica una interpretación psíquica que el sujeto hace de 
los objetos, la cual generalmente dinamiza una transferencia, 
es decir, una repetición y actualización de deseos, fantasías, 
etcétera, experimentados con objetos semejantes (internos 
y externos, reales o imaginarios) que generan una repetición 
de vfnculos anteriores con los objetos actuales. 
n Algo semejante plantea Bertha Blum respectoa la relación médico-pacienteen 
su trabajo recepcional (AMPAG) CuntrutTansferencia médica a nivci instituciol1ai. 
Sil análisis mediante IIn trabajo grupal tipo Balínt; Trabajo recepcional (1985:34-35). 
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Las situac iones de aprendizaje en los grupos 
escolarizados se organizan y procesan a través de la 
re lación maes tro-a lumno, espec ialmente por los 
vínculos trmlsferencinles que se establecen entre ambos, 
los cuales configuran campos dinámicos de relación. 
El ca mpo dinámico de la relación maestro-
alumno se estructura principalmente en torno al eje 
transferencia-contra transferencia. 
La re lac ión maestro-alumno y las prácticas 
resultantes de ella están condicionadas por situaciones 
educa ti vas específicas. 
En los vínculos intersubjetivos que se juegan en 
la relación educa tiva, el papel de la iden tidad de los 
sujetos cobra particular importancia, pues actúan de 
acuerdo a la concepción que cada uno tiene de sí mismo. 
A continuación pasaremos a analizar algunos elementos 
que conforman la identidad de uno de los principales 
agentes de la relación educativa: el maestro. Para ello 





ENCRUCIJADAS DE LA FORMACIÓN 
Y LA PRÁCTICA DOCENTE 
"No es con la teoría con lo que se educa, 
sino con lo que uno es" 
Catherine Millot 
"Hay { ... ] profesiones en las que el profesional 
da de su persona, [ ... } los actos que produce están muy marcados 
por su manera de actuar, por su naturaleza." 
Gil/es Ferry 
Tradicionalmente en el ámbito euucativo se entiende por formación el proceso a través del cual un sujeto adq uiere una serie ue 
conocimientos y habilidades que lo dotan para llevar 
a cabo una práctica específica en el campo 
profesional. Es por ello que por lo regular se asocia 
el término "formación" a la "formación profesional", 
A partir de algunos planteamientos de René 
Kaes (1978) y G ill es Ferry (1990) nosotros 
consideramos que la formación es un proceso que va 
más allá de la mera adquisición de conocimientos y 
desarrollo de habilidades, pues alude principalmente a la 
movilización de procesos psíquicos subjetivos: afectos, 
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deseos, Jan tasías, vínculos, etcétera, que acompañan a 
los procesos de aprendizaje. 
La identificación, soporte de la formación docente 
La formación implica de manera especial la 
conformación de imaginarios y vinculos transferencia les 
respecto a las prácticas para las que el sujeto se forma. 
En otras palabras, entendemos por formación: 
Un proceso de construcción del sujeto, 
mediante el cual éste va adqtilliendo o 
transformando capacidades, formas 
de sentir, de actuar, de imaginar, de 
comprender, de aprender y de utilizar sus 
estructuras para desempeñar prácticas 
sociaIes determinadas (Anzaldúa, 19%:91). 
Esto significa que la formación es un proceso de 
transformación de si mismo donde el sujeto resignifica 
lo que lw sido, o imagina ser en relación a lo que imagina será, 
dándole un nuevo sentido a sus deseos, fantasias, 
identificaciones y transferencias, respecto al proyecto 
para el que se forma . 
La formación implica la transformación de la 
identidad del sujeto y la constitución de una dimen-
sión de identidad particular referida a una práctica 
social determinada. 
La identidad de los docentes determina en buena 
parte la dinámica de la relación educativa, pues los 
profesores actúan frente a sus alumnos reproduciendo 
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modelos de práctica docente que han interior izado a lo 
largo de su formación como maestros y que han 
conformado su identidad. 
Partiendo de las concepciones arriba señaladas, 
consideramos que la formación de un profesor, no se 
refiere exclusivamente a su aprendizaje en Escuelas 
Normales e Institutos especializados en la preparación 
de maestros, ni tampoco a la cantidad de cursos de 
actualización o capacitación pedagógica. Entendemos 
por formación docente un proceso más amplio; no sólo 
su preparación formal, sino también su preparación 
informal. 
Una de las principales diferencias entre los 
niveles educativos radica en la formación de sus 
maestros. En los niveles de educación superior y 
media superior, es menor la cantidad de profesores 
que se forman ex profeso como docentes, mientras que 
en la educación básica prácticamente todos los 
maestros se forman especialmente como docentes. 
Sin embargo, no podemos d ec ir que los 
profesionistas que trabajan en el nivel medio superior 
como académicos, no hayan recibido una formaci ón 
docente. Si bien la gran mayoría no proviene de 
Normales, si tiene una idea de cómo desempeñarse 
como maestros aunque en algunos casos, nunca hayan 
recibido una preparación formal al respecto. 
La preparación formal de los maestros, se refiere 
a los conocimientos psicopedagógicos que adquieren 
en las Normales e Institutos que les permiten contar 
con diversas estrategias para desarrollar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje en sus grupos escolares. 
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La preparación informal se encuentra presente 
en todos los profesores y consiste en la interiorización 
de formas de conducta, actitudes, creencias, estrategias 
y modelos de actividad docente que van asimilando a 
través del proceso de socialización por el que atraviesan, 
marcando la manera en que desarrollan su práctica. 
Cabe aclarar que no todos, por el simple hecho de 
haber pasado por un proceso de socialización escolar, 
estamos siendo formados como maestros. Sólo en la 
medida que sabemos que nos vamos a convertir en 
docentes resignificamos y actualizamos esas 
experiencias, fantasías, vínculos que a lo largo de 
nuestra vida asociamos con esta función social de ser 
maestro o maestra. 
Hablar de formación en el sentido amplio en que 
lo hacemos, nos permite comprender lo que ocurre con 
la enorme heterogeneidad de profesores que existen en 
los ámbitos educativos. Donde por ejemplo, encontramos 
maestros que dicen haber elegido esta profesión desde 
muy temprana edad obedeciendo a su 1IOcación de educar. 
Estos maestros de manera más consciente llevan a cabo 
su educación informal desde niños; tratando de aprender 
la forma en que se desempeñan los profesores con los 
que entablan relación. 
Otros maestros ingresan a las escuelas Normales 
no tanto por que exista en ellos una "vocación" clara de 
ser profesores, sino por que estos estudios se convierten 
en la opción de desarrollo personal mas viable en las 
condiciones socioeconómicas en las que se encuentran. 
Por último, encontramos a los profesionistas de 
las mas diversas disciplinas que por varias circunstancias 
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de su vida, ingresan a una institución educativa a 
trabajar corno maestros. 
Estos profesores, desde el momento en que 
ingresan a laborar, recuerdan sus vivencias escolares y 
tratan de recuperar conductas, actitudes, estrategias de 
enseñanza y evaluación, que consideran las mas 
adecuadas y las ponen en práctica. 
En cualquiera de estos casos, la formación docente 
se inicia desde el momento en que alguien se asume C1Jmo profesor 
y comienza a recuperar todos aquellos elementos cancientes e 
inconscientes vinculados con la práctica magisterial. Esta 
"recuperación" no es objetiva, es decir, no vamos a imitar 
y repetir lo que hicieron algunos de los maestros que 
conocimos, reproduciendo exactamente lo que hicieron, 
sino que vamos a tratar de reproducir aquellas 
estrategias, conductas, actitudes, etcétera, que 
para nosotros tuvieron un significado valioso, tal y 
corno nosotros las vivimos, es decir, como imaginamos 
que fueron, no como en realidad sucedieron. Esto ocurre 
inconscientemente corno resultado de un proceso 
denominado identificación. 
La identificación, corno hemos mencionado, es un 
proceso psíquico gracias al cual se va constituyendo el 
sujeto. Consiste en asimilar un aspecto, una propiedad, 
una característica de otra persona, de manera total o parcial, 
para interiorizarla y hacerla nuestra. En otras palabras, es 
un proceso que consiste en tornar a una persona o solo 
algunos de sus rasgos, corno modelo y asimilarla 
haciendo que forme parte de nuestra personalidad. 
La identificación es un proceso inconsciente que 
tiene la importancia de ir conformando nuestro propio 
yo, de manera semejante a como imaginamos que son 
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las otras personas con las que nos identificamos. El yo se va 
formando de todos los rasgos, aspectos, características, 
etcétera, que hemos asimilado de los otros, es decir, 
se construye de identificaciones. 
La manera en que cada uno de nosotros pensarnos 
que somos, es decir, la forma en que nos represen-
tarnos o nos concebimos la denominarnos identidad. La 
identidad es también fruto de las identificaciones, ya que 
imaginamos que somos lo que hemos asimilado de los 
demás. 
La formación implica procesos de identificación 
porque conlleva un trabajo de transformarse uno 
mismo y convertirse en una persona que sintetiza los 
rasgos y características de lo que imagina que, por 
ejemplo, es un maestro. En este sentido la formación 
se rea li za asimilando, interiorizando aspectos 
parciales o totales de los modelos de profesores con 
los que hemos convivido o que hemos conocido a 
través de relatos en novelas, películas o programas 
de televisión; el resultado es una síntesis, a veces 
contradictoria, de formas de ser docente que se refleja 
en una identidad, también contradictoria y 
cambiante. 
La identidad docente es el res ultado de una 
encrucijada de identificaciones donde se juega n 
significaciones imaginarias de muy diversa índole. 
Una buena parte de las significaciones que sirven de 
base para la constitución de la identidad se retoman 
del imaginario social. 
De acuerdo con Castoriadis, lo imaginario so-
cial, está constituido por producciones de sentido, 
sistemas de significac ión social, cuya consolidación 
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y reproducción permite mantener unida a la sociedad, 
gracias a la institución de normas, valores y concepciones 
que hacen que una sociedad sea visualizada corno una 
unidad14 • 
Toda sociedad es un sistema de 
interpretación del mundo [ ... ]. Toda 
sociedad es una construcción, una 
constitución, creación de un mundo, de su 
propio mundo. Su propia identidad no es 
otra cosa que 'ese sistema de 
interpretación', ese mundo que ella crea 
(imaginario social) (Castoriadis, 1988:69)15 . 
La sociedad instituye universos de significaciones, que 
establecen lo que es y debe ser cada sujeto y su mundo. 
Estableciendo además, fonnas de comportamiento ligadas 
a la identidad, que cada sujeto define dentro de su contexto 
y dentro del universo de significaciones que le preceden. 
En función de estas significaciones instituidas, el 
maestro debe definir su identidad, debe encontrar 
respuestas a las preguntas: ¿quiénes somos los maestros?, 
14 Al respecto puede consultarse el libro de Comelius Castoriadis. La 
institución imaginaria de la sociedad. Tomo 1, Tusquets, Barcelona (1983 :278· 
279) y el interesante trabajo de Silvia Radosh . Génesis de la noción de lo 
imaginario social y su pertinencia en el campo de los grupos y las institllcio~les 
(Mimeo), UAM-X, México (1997). 
15 Dentro del imaginario social, Castoriadis distingue dos dimensiones: 
e l imaginario radical y el imaginario efectivo. El imaginario radical " es la 
capacidad de hacer surgir como imagen algo que no es", es la capacidad 
creativa de la invención y del desplazamiento de sentido para crear nuevas 
significaciones. Es la dimensión instituyente del imaginario social. El 
imaginario efectivo, se refiere a los productos, a lo imaginado, a las 
significaciones instituidas de una sociedad. 
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¿qué somos los docentes para los oh'os -los alunmos, 
los compañeros, el director, los padres de familia, las 
instituciones donde laboramos, la comunidad donde 
nos encontramos-?, ¿qué deseamos?, ¿qué nos falta?, 
entre muchas otras. La formación es un proceso donde 
el sujeto e ncontrará a lgunas significaciones 
imaginarias con las cuales dar respu esta a estas 
preguntas. 
A través del imaginario social, la sociedad se 
ins tituye, creando significaciones que "operan como 
organi zadores de sen tido de los actos humanos 
estableciendo las líneas de demarcación de lo lícito y 
de lo ilícito, de lo permitido y lo prohibido, de lo bello 
y lo feo, etcétera" (Fernández y Brasi, 1993:73). 
Las significaciones imaginarias que se juegan en 
la formación de la identidad docente provienen de las 
siguientes dimensiones principalmente: 
El imaginario personal . Conformado por el 
significado subjetivo que tiene el trabajo docente para 
cada sujeto y la forma en que se resignifica en fu nción 
de las vicisi tudes de su deseo y las fantasías que lo 
acompañan. Esta dimensión imaginaria se dinamiza 
y se actualiza en vínculos transferenciales que repiten y 
reviven experiencias reales o fantaseadas sobre las 
prácticas educativas. 
El imaginario institucional. Se refiere a las 
significaciones imaginarias de las instituci ones 
educativas donde el profesor se forma, en especial las 
Escuelas Normales. Buena parte de éste imaginario se 
desprende de los planes y programas de estudio en los 
que se establece un "rrrJil del egresado", donde se significn qué se 
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espera del egresado. Pero también se refiere a una serie 
de significaciones implícitas en el curriculum oculto y 
en los imaginarios en torno a la profesión de enseñar 
que, a través de sus clases, los maestros normalistas, 
por ejemplo, trasmiten a sus alumnos (futuros 
docentes). 
El imaginario laboral. Se encuentra plasmado en 
los perfiles de puestos y en los documentos normativos que 
intentan regular las funciones y la práctica docente. 
En las escuelas existen también una se rie de 
imaginarios en torno por ejemplo, a la jerarquía de los 
maestros de acuerdo a la materia y al grado que 
imparten, o bien en función de la institución de la cual 
egresaron o los fundamentos teórico- metodológicos 
que orientan sus prácticas. 
El imaginario cultural. Se refiere al conjunto de 
representaciones y significaciones imaginarias sociales, 
investidas de creencias y valores en torno al trabajo y a 
la formación del maestro, que se manifiestan y 
difunden a través de la literatura, las películas, las 
telenovelas, ias caricaturas, las series cómicas, etcétera; 
que en ocasiones presentan al maestro como un "héroe" 
yen otras como un "bufón". 
Muchos de estos imaginarios se transmiten 
e interiorizan a lo largo de la formación 
docente y cristalizan en la identidad del 
maestro generando prácticas educativas 
que responden a modelos de identificación 
ya representaciones imaginarias de lo que 
debe ser un buen docente (Anzaldúa, 
1991:93). 
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La formación del docente será un factor que 
interviene de manera importante en el proceso 
educativo, pues el maestro tratará de establecer una 
relación con sus discípulos, repitiendo las formas y 
estructuras de intercambio que seguían los maestros 
con los que se identificó. 
A nivel consciente tratará de poner en práctica 
todos sus conocimientos teórico-técnicos sobre 
psicopedagogía, que haya adquirido formal o 
informalmente, pero a rtivel inconsciente reproducirá 
sus modelos de identificación. 
Hay que subrayar que son especialmente los 
procesos de identificación los que generan cambios 
mas significativos en los maestros. La información y 
los conocimientos que se imparten formalmente, sólo 
tienen repercusiones importantes, si logran ser 
significativos para ellos y modifican sus 
representaciones sobre lo que" debe" ser un profesor 
y cómo desarrollar su práctica. Indudablemente una 
de las concepciones que más influyen en la relación 
edücativa, es la concepción que el profesor tenga del 
proceso enseñanza-aprendizaje. 
A lo largo de su formación y a través de su 
práctica, el docente se va configurando una 
concepción de lo que es el proceso de enseñanza-
aprendizaje. Esta concepción puede ser definida 
explícitamente, o bien, aparecer de manera implícita 
en su práctica cotidiana. Incluso también, puede 
ocurrir que explícitamente el maestro sostenga una 
concepción y en su trabajo cotidiano aparezcan 
prácticas que contradicen ío que verbalmente sostiene. 
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La enseñanza magistrocéntrica 
La concepción mas arraigada en la práctica docente 
(ya sea de manera implícita o explícita), es la derivada 
de' la enseñanza tradicional que prevalece aún en 
nuestros días. 
La denominada enseñanza tradicional surge en el 
siglo XVl¡ con la crítica a los internados Jesuitas que 
impartían una educación cristiana y tenían como 
lengua oficial ellatin. Los fundadores de la enseñanza 
tradicional, Comenio y Ratichius sostenían que la 
educación debía ser laica y racional. 
El pensamiento ilustrado de las reformas de 
Comenio y Ratichius dieron origen a una pedagogía 
centrada en la enseñanza metódica y ordenada con el 
empleo racional del tiempo y la programación 
meticulosa de las actividades educativas. Al respecto 
Comenio señalaba en su Didáctica Magna o Tratado del 
arte universal de enseñar todo a todos que "El orden es 
todo el fundamento de la pedagogía tradicional" 
(Comenio en Palacios, 1984:18), idea compartida por 
Ratichius para quien no debía estudiarse más que un 
sólo tema a la vez y este terna debía ser el objeto de la 
actividad de un día. 
De ahí la importancia de seguir un manual de 
enseñanza que programara temas y actividades; 
estableciendo el método de instrucción que debería 
ser el mismo para todos los niños y debía ser aplicado 
escrupulosamente en todas las ocasiones. Para estos 
precursores de la escuela moderna, el papel del 
maestro es fundamental para el éxito de la educación: 
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El maestro es quien prepara y dirige los 
ejercicios de forma que se desarrollen 
según una distribución fija, según una 
gradación minuciosamente establecida. 
Para que el conocimiento esté adaptado 
a la edad y a las fuerzas de los alumnos 
y para evi tar perder tiempo y malgastar 
es fu ef'.os [ ... ]. Él es qui en separa 
cuidadosamente los temas de es tudio 
para ev itar la confusión y quien los 
reparte en una gradación tal que lo que 
se ha aprendido antes acla ra lo que se 
aprenderá después, lo re fu erza , lo 
confirma [ ... 1 (Snyders, 1994:56). 
El maestro se convierte en el modelo y guía de la ense-
l1dnza, de su buena preparación y de la programación 
ad ecuada que siga, d epende e l cumplimiento de 
los objeti vos educativos. Para ello se recomendaba 
la obediencia absoluta al maesb'o y la disciplina férrea 
en el sa lón de clase, misma que deberá alcanzarse 
aún a cos ta de la ap licación d e severos castigos. 
Ratichius sos tiene ljue el cas tigo es necesa rio para 
obligar al trabaj o a los a lumnos, trabajo que al 
principin hacen por tem o r, pe r o que d es pu és 
rea li za rán con placer, pues de acuerdo a Comenio, 
los a lumnos terminarán por darse cuenta que los 
casti gos son por el bien d e los alumnos y son una 
consecuencia del " afecto paterno con que le rodean 
sus maestros" (Comenio en Palacios, 1984:20). 
La s reformas impul sa das p or Ratichius y 
omenio mi11'can la pauta de un discurso y una práctica 
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educativa que conformará el dispositivo pedagógico 
moderno. Dentro de las reformas que ellos 
impulsaron, además de la enseñanza tradicional 
magistrocéntrica, encontramos la idea de que la 
educación debe ser escolarizada y a cargo del Estado, 
donde todos los niños y niñas, sin importar su 
condición, deben recibir educación. A pesar de lo 
avanzado de estas propuestas, las condiciones de la 
monarquía absoluta del siglo XVII y casi todo el siglo 
XVIII impidieron que la idea de una escolarización a 
cargo del Estado para todos los niños, pudiera 
llevarse a cabo. Será después de la Revolución 
Francesa que estas ideas cobren fuerza y se concreten. 
A partir del surgimiento de la enseñanza 
tradicional, se elaboraron programas educativos en 
los que se consignaban detalladamente temas que 
deberían revisarse en e l curso y se describían 
escrupulosamente las actividades y estrategias que 
deberían llevarse a cabo para que se alcanzara el 
aprendizaje . El programa se convirtió desde ese 
momento en el instrumento con pI qu e 1,, 5 
instituciones educativas intentan regular el proceso 
de enseñanza-aprendizaje. 
Bajo la influencia, primero del positivismo y 
después del conductismo y la tecnologia educativa, 
los procesos de elaboración, desarrollo y evaluación 
de los planes y programas de estudio se han ido 
complejizando cada vez más en un afán de hacerlos 
"más científicos y eficaces" . El objetivo que se 
persigue con todo esto (al igual que deseaba 
Comenio) es organizar racionalmente la enseñanza, 
evitando la distracción y confusión al tratar temas, 
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pero sobre todo homologar los contenidos y métodos 
para transmitirlos. 
El método priv ilegiado en la educación 
tradicional, es la exposición del maestro, seguida del 
registro textual en apuntes por parte del alumno, quien 
después repasa y memoriza los contenidos, hasta ser 
capaz de repetirlos exactamente (en especial durante 
el examen). 
Este método tan simple y tan generalizado, 
tiene una ser ie de implicaciones qu e convienen 
analizar detalladamente: 
1. La enseñanza se encu entra por encima del 
aprendizaje, ya que dentro de esta concepción sólo se 
puede aprender lo que el maestro enseña, pues sólo 
el discurso del maestro es registrado, repasado, 
memorizado y repetido. Cualquier otro conocimiento 
que no haya sido enseñado pierde importancia. 
2. El maestro se convierte en la figura central de la relación 
educativa por ser el encargado de enseñar y, por supuesto, 
de evaluar en que medida el alumno ha aprendido. 
La importancia del profesor radica también en 
que él es el criterio de verdad para el alumno. Lo que 
dice y hace el maestro, es el parámetro para juzgar lo 
verdadero, lo científico y lo realmente bueno o bello. 
3. Convertir al maestro en la base y condición del 
proceso educativo, tiene repercusiones psicológicas 
importantes: colocarse en el lugar del modelo y 
guía, es asumir un rol privilegiado desde el cual es 
fácil perder de vista el objetivo de aprendizaje y 
pntnnces se incurre en llevar a cabo prácticas cuya 
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finalidad es demostrar, ante los alumnos, que el 
maestro en verdad es quien lo sabe todo y, en 
consecuencia, el que ejerce el poder. Las tareas, los 
exámenes, el control de la disciplina, las sanciones, 
etcétera, sirven entonces como estrategias para 
demostrar la autoridad y no como prácticas que 
intenten "facilitar" el aprendizaje. 
Si el maestro asume el rol autoritario que la 
enseñanza tradicional le asigna, difícilmente 
accedería a otro tipo de práctica docente en la que él 
pierda el privilegio de ser el eje central del proceso. 
Esto implicaría una frustración narcisista difícil de 
tolerar. 
4. Al privilegiar la enseñanza y el papel del maestro, 
se devalúa el aprendizaje y el rol del alumno. 
El aprendizaje queda reducido a la capacidad de 
repetir de la forma más fiel posible el discurso del 
docente. En consecuencia, el alumno se concibe como 
una persona pasiva, irreflexiva y sumisa que tiene por 
funciones: obedecer lo que 1" ordenan y memorizar lo 
que le enseñan. 
La relación maestro-alumno centrada desde 
esta concepción de enseñanza-aprendizaje, cae en 
la relación de dominio y sometimiento. Donde el maestro 
tiene un deseo ambivalente de que aprenda el alumno 
(Manoni, 1983), es decir, desea que aprenda lo 
suficiente para que pueda repetir lo que se le ha 
enseñado, pero inconscientemente d esea saber 
siempre más que él, por que si el alumno lo supera en 
conocimientos perderá autoridad y poder. 
89 
Con la apa rición de discursos pedagógicos que 
cuestionan la enseñanza trad icional, ésta relación de 
dominio-sometimiento se ha tratado de no hacer tan 
ev idente, de tal modo que se establecen prác ticas y 
discursos que permitan un ejercicio del poder "más 
rac ional", de ta l fo rma que no debe aparecer como el 
capricho de un dictador, sino como un "mal necesario": 
In disciplinn . De esta manera el cas tigo se justifica 
a rgu mentando que es pa rte de la educación y la 
formac ión del escolar y que el aprend izaje sólo se 
alcanza con orde /l lj Irn/¡njo. 
Cabe seña lar, q ue s i bi en es cie rto qu e la 
('ducación trad icional sigue teniendo la hegemonía en 
la mayor parte de nuestro sistema educativo, en la 
actua lidad vemos que existen otras concepciones de 
cnsci'ianza-aprendizaje que conv iven con ésta, como 
es el caso: de la propuesta operativa constructivista, 
la did~ctica crítica, la teoría del grupo operat ivo, la 
l'f' d 2.f,o¡>;ía dialógica de Freire, etcétera. Muchas d e 
estas concepciones se presentan en forma explícita o 
in' plírit(l ¡ de 1llanera to tal o parcial; incl uso no es 
ex tra 1 0 encont ra r que persistan en un mismo docente 
combinaciones de una o va rias de ellas en diversos 
momentos de su práctica. 
Pocos son los maestros que sostienen de una forma 
coherente y sistemática una concepción de enseñanza-
aprendizaje que desan ollen sin defonnaciones y con pleno 
conocimiento de la teoría y la técnica. Por el contrario, es 
frecuente encontrar profesores que después de tomar 
a lgunos cursos de ac tualizac ión, asumen d iscursos 
pedagógicos mas o menos innovad ores, aunque su 
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práctica sigue siendo, en mayor o menor grado, 
tradicional y en consecuencia la relación educativa 
sigue siendo autoritaria, aunque ahora" camuflajeada" 
con un discurso "participativo". 
El cambio de la concepción moderna del 
proceso educativo, para que tenga repercusiones reales 
en los objetivos planteados, debe modificar 
primordialmente: la concepción que el docente tenga 
de sí mismo (su identidad), la forma de relación con 
sus alumnos, y especialmente, privilegiar la 
participación de los estudiantes en el aprendizaje de 
los contenidos, lo cual exige de análisis y tiempo. 
Las dificultades didácticas 
Estrechamente vinculadas a las concepciones de 
enseñanza-aprendizaje, las estrategias didácticas tienen 
la función de plasmar en actividades prácticas los 
procedimientos más idóneos para brindar efectividad 
a la enseftanza y asegurar un mejor aprendizaje. 
En general, poctemos decir que el principio 
fundamental de toda estrategia didáctica es presentar 
el conocimiento de tal manera que sea atractivo y fácil 
de comprender para el alumno. De cada postura 
teórica se derivan estrategias particulares, aparen-
temente muy eficaces; sin embargo, toda estrategia 
didáctica enfrenta dos factores que determinan en 
buena parte su aplicación efectiva: las condiciones 
reales y la condición psicológica de los participantes. 
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En lo que concierne a la realidad, nos encon-
trarnos en el sistema educativo con diversos problemas: 
por lo regular los profesores desconocen los 
fundamentos de las estrategias didácticas que utilizan; 
incluso las estrategias que emplean las ponen en 
práctica por imitación, intuición o porque "las sugiere 
el programa", pero no existe una conciencia clara del 
objetivo que se persigue con ellas. 
Por otra parte, la enorme cantidad de los temas 
contemplados en los programas se convierten en serios 
obstáculos para el empleo de didácticas participativas. 
Aunado a esto, los grupos numerosos y la excesiva 
carga de trabajo de los docentes dificultan también el 
empleo de otras técnicas que no sean la exposición 
magistral que además de aburrida resulta ineficaz. Por 
último, podemos agregar la escasez de recursos 
materiales (videocasettes, computadoras, muebles 
adecuados, etcétera) que impiden el empleo de 
didácticas alternativas. 
Respecto a las condiciones psicológicas 
encontramos también varias dificultades en la 
aplicación de las estrategias didácticas: 
La mayoría de las teorías que fundamentan 
estrategias didácticas carecen de una concepción 
integral de hombre y, en consecuencia, de sus procesos 
psíquicos, en especial de la gran cantidad de factores 
subjetivos que intervienen en el aprendizaje. Por lo 
tanto, las estrategias que proponen son pobres pues 
atienden sólo algunos aspectos del proceso educativo. 
Uno de los factores más descuidados en las propuestas 
didácticas se refiere a los procesos subjetivos. De tal 
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manera, que no basta con presentar los contenidos de 
forma que sean fácilmente asimilables por el intelecto, 
es necesario hacer que se despierte el deseo de 
aprenderlos. Pero el deseo no es algo que se pueda 
manipular, en primer lugar porque es inconsciente y, 
en segundo lugar, porque cada uno de los 
participantes de un grupo escolar (incluyendo al 
docente) tienen deseos distintos y en ocasiones 
contradictorios. 
Ahora bien, si consideramos las condiciones 
psicológicas tanto del maestro como de los alumnos 
encontramos tanto procesos conscientes como 
inconscientes, intelectuales y afectivos, sumamente 
variados, de ahí podemos comprender la dificultad 
que hay en construir una teoría con estrategias 
didácticas que integren todos estos elementos para 
mejorar el proceso educativo. 
Es por ello que las propuestas didácticas se ven 
limitadas en sus resultados. No obstante, se reconoce 
que son de gran importancia y pueden perfeccionarse; 
adaptándolas a las condiciones reales y psicológicas 
de las situaciunes de los grupos en las que se apliquen, 
no sin antes un análisis de la práctica docente, las 





LA IMPORTANCIA DE LA RELACIÓN 
EDUCATIVA EN EL APRENDIZAJE 
ESCOLAR 
"En la relación pedagógica lo que se aprende no es tanto lo que se 
enseña (el contenido), sino el tipo de vínculo educador-educando 
que se da en la relación. Si e l vínculo, es autoritario [ ... ] 
los alumnos [ ... ], aprenden la modalidad autoritaria [ ... ], 
aunque se le haya enseñado puntillosa mente que la 
educación debe ser 'liberadora"' . 
Gu illermo García 
Por lo regular se piensa que un proceso de enseñanza-aprendizaje es exitoso en la medida que el alumno logra aprender, retener y utilizar 
los contenidos que el maestro le "enseña". Para que 
esto suceda, es importante que el docente tenga 
dominio del conocimiento que va a impartir, pero 
también es necesario que emplee las técnicas 
didácticas adecuadas. Por su parte el alumno, debe 
tener interés y poner empeño en lo que estudia para 
aprender el contenido. 
Si tanto el maestro como el alumno cumplieran 
con estos requerimientos se podría pensa r que 
el aprendizaje escolar no es ningún probl em a. Sin 
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embargo, las cosas no son tan sencillas. Para empezar, en 
muchas ocasiones los maestros no cuentan con 
estrategias didácticas adecuadas para abordar los 
contenidos del programa. Asimismo, los alumnos no 
ponen interés en el estudio porque no entienden 
las clases, no les interesan los temas o encuentran más 
atractivas otras actividades. 
En apariencia , esto se podría resolver dando 
cursos de didáctica a los maestros para que hicieran 
más comprensible e interesante su actividad; pero eso 
no basta, pues aun la mejor preparación del profesor 
y sus mejores intenciones se pueden venir abajo en el 
salón de clases cuando está frente a sus alumnos" . 
El proceso de enseñanza-aprendizaje, resulta 
ser sumamente complicado por la gran cantidad de 
condiciones que involucra, tanto internas como 
externas a los par ticipantes. Es por ello, que 
difícilmente se alcanza lo que institucionalmente se 
designa por éxito escolar y, por el contrario, es el fracaso 
escolar el problema más generalizado en Jos ámbitos 
educativos internacionales. Por ejemplo, de acuerdo 
con la U NESCO (1998:59), en América Latina y el Caribe 
sólo el 68% de los alumnos que ingresan, alcanzan 
a cursar el quinto año de primaria (estimación realizada 
en 1994). 
El fracaso escolar ha sido definido de muchas 
formas y, a reserva de ser esquemáticos, entendemos 
¡;, Porque adf'm ác; €'11 toda transmisión hay una pérdida que obliga a la 
e labo ración, a la interpretación, a la continuidad imaginaria; e llo 
depende de los tiempos y los espacios, es decir, de las experiencias de 
cada aJumno que no pueden ser, jamás, controladas por el maestro. 
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aquí por fracaso escolar una serie de situaciones que 
resultan problemáticas porque implican que no se 
cumplieron los objetivos de enseñanza-aprendizaje de 
un curso (escolarizado). Estas situaciones son: La 
deserción, la reprobación, el bajo rendimiento escolar 
y la repetición de cursos. 
Esta crisis educativa que encuentra en el fracaso 
escolar una de sus más claras manifestaciones aún no 
ha podido superarse, lo cual hace preguntarnos acerca 
de las investigaciones en torno al fracaso escolar. 
Enfoques en el estudio del fracaso escolar 
A grandes rasgos son dos los enfoques que se han 
empleado para explicar el fracaso escolar: El enfoque 
centrado en el producto y el enfoque centrado en el 
proceso. 
El enfoque centrado en el producto plantea que 
el fracaso escolar se presenta cuando no se cumplieron 
los objetivos educativos propuestos. Desde es ta 
perspectiva los indicadores principales del fracaso 
escolar son: Las bajas calificaciones, la reprobación y 
la repetición de cursos. Las causas de este fenómeno 
son ubicadas principalmente en la falta de capacidad 
intelectual reflexiva de los alumnos para aprender 
adecuadamente lo que se les enseña. Se reconoce 
incluso que la capacidad de memorizar y reproducir 
"mecánicamente" información (sin comprenderla y 
asimilarla reflexivamente) es un indicio de la s 
d eficiencias dc aprendizaje que llevan al fracaso 
escolar (Avanzini, 1969:26). 
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Los d efensores de esta interpretación 
consideran que la esc uela brinda las mismas 
oportunidades de aprender a todos los alumnos y en 
consecuenc ia, el fracaso escolar depende primor-
dialmente del alumno mismo y en menor grado del 
método de enseñanza. 
Este enfoque reduce la educación a la 
enseñanza, que es concebida sólo como la transmisión 
de conocimientos. 
De ahí que para superar el problema este enfoque 
propone esencialmente modificaciones en la enseñanza; 
modernizando los métodos y las técnicas didácticas y 
actualizando a los maestros en su empleo. Con base a 
estos planteamientos, por un lado, se modifican los 
planes y programas de es tudio y se promueve la 
actualización del magisterio (acciones que se han venido 
realizando con especial énfasis desde el sexenio de 
Salinas de Cortari) y por otro, se emplean medidas 
de atención psicopedagógica para los al umnos; e 
incluso se desarrollan estrategias de selección de 
clcueJ do el SúS capacidades (dentt'o de es ta lógica 
de selección se implementó el examen único para 
ingresar al bachillerato, donde se pretende brindar las 
mejores oportunidades de estudio a los "mejor dotados"). 
Este enfoque es bas tante reduccionista, pues 
limita la explicación del fracaso escolar a factores indivi-
duales y descontex tuali zados, que dejan de lado 
mu chos factores socioeconómicos, políticos y 
cul turales <.ju e afec tan al alumno, al maestro, a la 
ins titución escolar y a todo el modelo educativo. 
En consec uencia, las alternativas de solución aquí 
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ofrecidas (provenientes principalmente de la 
modificación de la enseñanza a partir de la tecnología 
educativa) resultan ser parciales y poco eficientes. 
El enfoque centrado en el proceso, analiza el 
fracaso escolar de acuerdo a los resulta d os 
obtenidos, pero considera también el desarrollo d e 
los factores que determinaron dichos resultados, 
busca entonces una visión integral de l proceso 
educativo. 
Para este enfoque la falta de aprendizaje de 
los alumnos depende, entre otras cosas, del vínculo del 
alumno con el conocimiento, los determinantes de este 
vínculo, el proceso de apropiación del conocimiento 
y su permanencia más allá del periodo escolar. El 
fracaso n o reside únicamente en un " bajo 
a provechamiento" es tabl ec id o por una mala 
calificación como resultado aislado, sino que es tá 
de terminado por el proceso que generó ese resultado y 
por las consecuencias socioecon6micas y culturales 
del mismo. 
Cuando se analiza el fracaso escolar no se 
parte de la idea de que el alumno fracasa porque no 
es inteligente, sino que se plantea que el estudiante 
fracasa p orque se vive como un individu o poco 
inteligente. El alumno asume una imagen deval uada 
de sí mismo: piensa que r.o es inteligente, que no 
puede aprender, que los contenidos son demasiado 
complicados para él. Es decir, tiene una identidad 
devaluada que marca su desempeño. 
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Identidad devaluada 
Hemos señalado en el segundo capítulo de este libro 
la importancia que tiene el estadio del espejo en la 
constitución del sujeto. Expusimos ahí que en este 
momento se instaura el yo ideal como resultado de la 
identificación del niño con su imagen especular. Cabe 
recordar que para Lacan el verdadero espejo que 
soporta la identificación del niño es el otro, en este 
caso la mirada de la madre (que recordemos se 
convierte en representante del Otro red simbólica). 
Señala también que a partir de este momento las 
identificaciones posteriores cursarán de manera 
semejante; y será la mirada del otro la que determine 
la forma en que nos veamos. Es decir, nuestra 
identidad. La concepción que tengamos de nosotros 
mismos dependerá en buena parte de la "imagen" que 
de nosotros nos devuelva la mirada del otro. Nuestra 
identidad estará marcada por lo que signifiquemos 
para el otro, nos identificaremos y haremos propia la 
~l' emUI" r~rlón QllP tpng'"'oo "">ra pI nfTo (TenT05e""~""o '"" 0 -- - ---. _. -- • __ ........ .... ,...... _.. ..... .. '.L y........ .. ........... .. ..... 
del orden simbólico - cultural) . De ahí que para el 
alumno sea tan importante las expectativas y la mirada 
del maestro. 
La autoimagen, es decir, la identidad que el 
estudiante desarrolle a partir de su ingreso a la escuela 
depende, en buena medida, de lo que signifique para sus 
maestros y de lo que ellos esperan de él (Bravo, 1988:17). 
Un alum.:1.o que no tiene el aprovechamiento 
escolar generalmente tiene una imagen devaluada 
de sí mismo como estudiante; y de ella el maestro 
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puede ser responsable porque es él quien transmite, 
de forma explícita o implícita, su estimación en función 
de criterios más subjetivos que objetivos. 
El proceso por el cual el maestro transmite la 
imagen que asumirá el alumno como propia, cursa de 
manera simplificada por el siguiente mecanismo: 
1. El maestro observa al alumno y establece una 
relación con él. A partir de esto se va configurando 
una concepción más o menos estable sobre el 
alumno. En otras palabras, establece un vínculo con él. 
2. A partir de la concepción que se forma del 
estudiante, el maestro espera que su desem-
peño escolar sea satisfactorio o no. 
3. Una vez formadas las expectativas, estas servirán 
a manera de pre-juicio para evaluar el desempeño 
del alumno. Incluso, se utilizarán como un deco-
dificador de las actividades, conductas y 
producciones del discípulo. Lo que implica que 
todos sus comportamientos, participaciones, 
trabajos y exámenes serán decodificados por el 
maestro en función de su ajuste a lo que espera de 
él. Por ejemplo, si un alumno, del cual el profesor 
espera un pobre desempeño académico, participa 
en clase, el docente menospreciará su participación 
aunque haya sido acertada o incluso brillante. 
4. A lo largo de la relación dpl maestro con el alumno, 
le irá manifestando de forma explícita o implícita 
la concepción que tiene de él y en consecuencia 
de lo que de él espera. El alumno recibirá esta 
información y debido al vinculo afectivo y reiterado 
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con el maestro, lo más proba ble es '1ue termine iden-
tificá ndose con la concepción y expectativas que el 
profesor tiene de él. De este modo irá colúormando una 
identidad de discfpulo "exitoso", "regular" o "fracasado". 
Todas estas concepciones y expectativas se van 
n lll figurando desde el primer d fa de clases. Siempre 
que conlienz" un nuevo ~ urso tanto d maestro como el 
a lumno espe ran muchas cosas. Estas expectativas 
reflejan deseos que se plasman en fantasfas. 
Un maestro puede llegar el primer día, con una 
,lCtitud prepotente clue pone de manifiesto su deseo de 
rL'Conlxi.1llientll. Rt'Concilia su actitud con la creencia de que 
s<'r,'xjgcll lc es In única Illanera de que sus alUl1U10S lomell 
1'11 sajo SI l das<' (iY por supuesto, lo tomen en serio a él!). 
En la base de es ta ac titud se encuentra la 
creencia mu y ex tend id a d e qu e los profeso res 
ex igentes, a pesar de que durante el curso pueden ser 
(),li(lstJs, a la larga st'rán veuerados 1/ recotlocidos. 
Es te ti po d e rac io na li zac io nes p e rmite 
jus titicar su a uto r itar ismo y sa ti sfacer su d eseo 
d l' pode r y reco noci m iento s in que ex per imente 
cUl p.l por el lo. Es to no quiere decir que el maes tro 
nn teng,' la intención genuina de que sus alumnos 
.1 f>n'ndan, lo que sucede es c¡ue a la par que desea esto, 
deseJ til lllbi0n otr ... 1S cosas; a veces contradictorias, a 
n~Cl'S ((lmplell1cntarias con el deseo de ensei'iar. 
Por su pa rte los a lumnos se presentan a clases 
Clll1 infini dad de deseos. fa ntasías, l'xpec ta tivas y 
,1cti tudcs cj ue Sl' ponen de mani fies to a lo la rgo d el 
curso . Tu do esk mu nd o afec ti vo e im agi na r io 
de rada un~ de Ins pa rt icipa n tes de u n g rupo, va 
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determinado sus relaciones intersubjetivas, creando 
vínculos que tienen un papel muy importante en el 
éxito y loen el fracaso escolar. 
Aun cuando el maestro conociera las mejores 
estrategias didácticas para transmitir los contenidos 
de sus programas, poco o nada se lograría si concibe a 
sus alumnos como deficientes, indisciplinados, flojos 
e irresponsables. En consecuencia, sólo espera que una 
minoría aprenda y apruebe el curso satisfactoriamente. 
Estas expectativas las decodifican sus alumnos y 
terminan autorrealizando la profecía. 
Lo que hemos dicho hasta aquí podría parecer 
bastante cuestionable, y con justa razón se podría 
argumentar, que la concepción y la perspectiva que los 
profesores se hacen de sus alumnos son reales: sus 
calificaciones muestran que su aprendizaje es deficiente, 
su impuntualidad, inasistencia y falta de disciplina en 
clase, demuestran su desinterés e irresponsabilidad. 
Entonces la imagen que se hace de ellos y su s 
expectativas están plenamente justificadas. Sin embargo, 
cabe ser,alar que en tod,,~ ¡,,~ relaciones que 
establecemos tanto con las personas como con los 
objetos que nos rodean, se llevan a cabo en base a 
elementos reales, pero también en base a componentes 
subjetivos, que la situación real nos despierta. 
Cuando conocemos a una persona, nos puede 
parecer agradable por que en realidad es atractiva y 
su arreglo personal la hace verse bien. Acompañado a 
estas características reales, aparecen condiciones subje-
tivas que influyen en la simpatía que nos despierta, como 
puede ser el hecho de que algunos de sus ademanes nos 
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recuerdan a nues tra madre, o bien su mirada y la 
senc illez con la que se expresa la identifica con un 
anl ig() que "prccianl 0s mucho. 
Esto~ niveles objetivo y subjetivo con los que 
percibi mos la rea li dad se presenta n s iempre e n 
cualquier relación. Por ello es necesario establecer cuáles 
son los elementos objetivos y cuáles los subjetivos que 
influyen en la relación maes tro-alumno. Espl'-'Cialmente 
es necesario comprender a qué obedecen sobretodo las 
di"tllrsiones subjeti vas que prl:!sentan las imágenes que 
nos h~cemns de nuestros dlumnos, para vislumbrar 
las repercusiones de és tas y ta mbié n para ofrecer 
alternativas llue permitan resolver algunos problemas 
que se originan de esta relación. 
Exis ten num l:! rosas inv es ti gacio nes qu e 
demuestran cómo las expecta ti vas del ma es tro 
respecto a sus alumnos, determinan el rendimiento 
l'scolar (Cnrenstt'in en Ten ti , 1986:19-51). Empero, 
tod ~s es tas investigaciones cen trnn su atención en 
lils ca tegorías perceptuales que los maestros emplean 
p"",' c1asif i c ~r ~ sus ~ Iumnos, as í como los efectos 
de estas "clasificaciones". Pero no se indaga a nivel 
111,\s prnfundo: ¿Por qu é deter minad o a lumn o es 
"vis to" (1 " p<'ITihi<lo" de una manera?, ¿cómo es que 
est" clasificación repercute de forma tan importante 
en su identidad como alumno y en su aprovechamiento? 
Los co ncep tos de ví ncul o, identi ficación, 
tra nsferencia, e tcé te ra qu e pu eden ay udar a dar 
clIe nta de es te fenó me no IlO SO Il t! mpleadus por 
L's tas inves tigaciones; por e ll o e n es te libro hemos 
'lbordadll est<>s t",mas , pues co ns id e ra m os que 
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tienen especial importancia en la comprensión del 
fenómeno del fracaso escolar desde la dimensión de 
la relación educativa. 
Indudablemente el fracaso escolar está 
multideterminado por factores socioeconómicos, 
culturales, políticos, pedagógicos y psicológicos; 
cada uno de ellos tiene su trascendencia y merece ser 
objeto de un análisis detallado. Sin embargo, en esta 
ocasión nos delimitamos a hablar sobre los factores 
subjetivos presentes en la relación maestro-alumno, 
pues se ha demostrado, a través de algunos estudios 
(Tenti, Corenstein, Cervini, 1986), que tienen 
repercusiones importantes en este problema. 
Antes de pasar a ver los fenómenos profundos 
de carácter inconsciente que se juegan en la relación 
educativa, analizaremos brevemente al gunos 
procesos de índole psicosociaJ, que tambi én 





COMUNICACIÓN EN EL AULA 
"La representación es la construcción mental 
de un objeto [ ... a partirJ de la actividad 
simbólica de un sujeto, solidaria 
[ ... ] de su inserción en el 
terreno social" 
C. Hcrzlich 
Las representaciones ti en e n un papel muy importante en la constitución de la identidad de los sujetos y en las relaciones intersubjetivas 
que se establecen entre ellos. un la relación educaliviI 
el maestro, por ejemplo, conforma su identidad 
considerando, en buena medida, las representaciones 
que él tiene de lo que debe ser él como profesor y de 
lo que él imagina que la institución, los alumnos, los 
padres de familia y la sociedad esperan de su rol. 
De la misma manera el alumno configura 
una representación acerca de su rol y construye 
su identidad en esa encrucijada de imaginarios que 
son las representaciones y las significaciones 
que circulan en torno a la escuela y a la re lación 
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ed ucati va. Por supuesto, también construye 
representaciones de sus compañeros, de sus maestros, 
de los contenidos, de su escuela y en función de ellas 
establece diferentes vínculos. 
El térmíno represen tacióll es fundamentalmente 
empleado en el campo de la Psicología Social donde 
designa el modo en que un objeto social es aprehendido por un 
sujeto o un grupo. La representación se refiere a la manera 
en que las personas, las cosas y las situaciones son percibidas y 
adquieren un siguiftcado parlicular para el sujeto en función 
de las concepciones, significaciones imagínarias y valores 
que ha asumido a lo largo de su proceso de socialización. 
Gracias a las representaciones nosotros 
conformamos una serie de expectativas que determinan, 
en buena parte, la forma en que nos relacionamos con 
los objetos, personas y situaciones que nos 
representamos. 
Categorizaciones y estereotipos 
Las representaciones inducen el establecimiento de una 
ser ie d e categorías. La ca legorización consiste en 
atr ibuir tl lo representado características de ca tegorías 
(socioeconómicas, políticas, ideológicas, éticas, estéti-
cas o culturales) que ya se {¡mI intemalizado y en fimción de 
las wales se clasifica a esas personas, objetos o situaciones. 
El ser humano tiene la necesidad de categoriznr 
lo que percibe para estructurar de la mejor manera 
su entorno físico y social, con la finalidad de situarse 
y o rientarse en una situ ación dada, refiriéndola 
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parámetros ya conocidos (categorías) que le dan 
seguridad. 
Toda categorización implica una evaluación emocional 
de los objetos o acontecimientos, en función de la cual se 
hace una clasificación generalmente simplificada de ellos. 
En las escuelas todavía es frecuente encontrar 
una clasificación de alumnos de acuerdo a su 
desempeño y disciplina en una gradación de filas que 
va desde la fila de los aplicados, que se encuentra 
generalmente cerca del escritorio del maestro, hasta la 
fila de los burros por lo regular la fila más próxima a 
la salida del salón. La colocación en las filas en 
ocasiones obedece al criterio de ubicar adelante a los 
mejores y atrás a los peores. 
Todas estas diferenciaciones, categorizaciones 
y jerarquizaciones que aparecen en las escuelas, son 
una condición necesaria para el ejercicio del poder y 
permiten construir identidades y modelar sujetos: 
El sistema de diJerenciacior.es [ ... permite] 
actuar sobre la acción de los otros: 
diferencias jurídicas o tradicionales 
de esta tus y de privilegios; diferen-
cias económicas en la apropiación de las 
riquezas y de los bienes; diferencias de 
ubicación en los procesos de produc-
ción; diferencias lingüísticas o culturales; 
diferencias en las destrezas y en las 
competencias, etcétera. Toda relación de 
poder pone en marcha diferenciaciones 
que son al mismo tiempo sus condi-
ciones y sus efectos (Foucault, 1988:241). 
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Las representaciones y las significaciones 
imaginarias que despiertan las diferencias 
categorizadas y jerarquizadas van constituyendo la 
identidad de los docentes y los alumnos. El dispositivo 
pedagógico hace funcionar esas diferencias para ejercer 
un poder que induce conductas y condiciona prácticas. 
Las categorizaciones cuando se generalizan en una 
cultura se convierten en estereotipos. 
Los estereotipos son representaciones generalizadas 
que comparten grupos sociales determinados. Consisten 
en ideas preconcebidas acerca de cómo son o cómo se conducen 
las personas en función del grupo, sexo, raza, ciase social, 
ocupación, religión, nacionalidad, etcétera, en el que 
se han ubicado al categorizarJas. 
Los estereotipos conforman una fijación 
generalizada registrada en pensamientos y emociones que 
mueven a la acción (Predvechni, 1979:91), es decir, 
conforman una determinada actitild, en la que el sujeto 
asume una posición en ¡unción de la cual actúa. 
En la relación educativa son frecuentes los 
estereotipos que sirven de base a las representaciones 
que se hacen de los participantes del proceso educativo. 
Ex is te, por ejemplo, el estereotipo del maes tro de 
matemáticas (autoritario y "medio loco"), el maestro 
" barco", el exigente, el tímido, el " relajiento", el 
"raboverde", etcétera . 
También exis te n es t ereo tipos para lo s 
alumnos: el a lumno " aplicado" (siempre bien arre-
glado, que" se porta bien", con" cara de inteligente", 
que participa siempre que pregunta el maestro) o, 
por e l contrario, "la oveja negra" d e l salón (el 
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alumno indisciplinado, insoportable, incontrolable y 
con un rendimiento escolar bajísimo). 
Los apodos que con tanta frecuencia se utilizan 
entre maestros y alumnos refieren muchas veces a estos 
estereotipos articulados con las características 
personales de cada sujeto. 
Es común que las categorizaciones que hacen 
los maestros de sus alumnos sean rígidas e 
inmutables, lo que se convierte en un serio obstáculo 
para que el maestro perciba de diferente manera el 
desempeño de sus alumnos. 
Las categorizaciones negativas de los alumnos 
se convierten en verdaderos estigmas que condenan ai 
estudiante a un rol desfavorable y terminará por 
derivarse en su fracaso escolar. Ante el estigma, el alumno 
opta, en general, por estas salidas : el intento de 
corrección", la resignación o la rebeldía; las dos últimas 
resultan a la larga muy desventajosas. Por ello el 
maestro podría esforzarse por evaluar a sus discípulos, 
considerándolos como personas en desarrollo (y por lo 
tanto en constante camhio) con un gran potencial 
intelectual y creativo que él es capaz de despertar. 
Como ya hemos señalado, diversos estudios 
han demostrado que las categorías y las expectativas 
tienen importantes repercusiones en el rendimiento 
escolar. En síntesis, demnestran como la profecía 
implícita en ellas se autorrealiza. 
11 "EI individuo estigmatizado puede [ ... ] intentar corregir su condición 
[ .. . ] dedicando un enorme esfuerzo personal al manejo de áreas de 
actividad quP por ra zones fís icas o incidentaIE's se consideran [ ... ] 
inaccesibles para quien posea su defecto." (Goffman, 1995: 20) . 
111 
Pe ro ¿cómo es qu e esas representaciones, 
ca tegorías y expecta tivas se transmiten en la relación 
educa ti va? La transmisión se reali za, en parte, a través 
de diversas formas de comunicación. 
La comunicación, factor de intersubjetividad 
Por col/l/ll/ icnció/l entendemos, 110 sólo la transmisión de 
/l/el/sajes, si l/o toc/os los procesos a través c/e los cuales las 
persollas se rclaciO/lall!f SI' illflll!fen ell tre sí. El grupo escolar 
entonces, se convierte en una red de comw1icaciones, 
de interacciones y relaciones imaginario-simbólicas que 
afectan y marcan la vida cotidiana en las aulas. 
Los interca mbios comunicativos que ocurren 
du ran te el proceso de enseñanza-aprendizaje, es tán 
influidos por un gran número de factores socioeconómicos, 
culturales y subjeti vus, que se vehiculizan a través de la 
cOl1l unicnción y determinan la dinámica de la relación 
educativa. 
Veamos algunas caracterfsticas del pl'úct'Sl> de 
comu nicación: 
Ll relación educa tiva implica una constante 
interacción entre los ac tores del proceso, esto supone 
tambi én, inte rcambio de mensajes, ac titud es y 
conductas que marcan influencias de unos hacia otros. 
En o tras palabras, podemos d ecir que la relación 
ed/lC/ltivn seestablecl' gracias a /lila coIIslmlle col/lunicación. 
Incl uso podemos afirmar que es imposible 110 cOllHl/"licar. 
Aún en el silencio más absoluto durante un examen, 
el a lumno que lee con detenimiento las preguntas 
de la prueba, no ruede dejar de sentir la mirada del 
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maestro que lo vigila, ni tampoco puede abstraerse 
de la tensión que percibe en él y sus compañeros. 
Estando frente a frente, maestro y alumnos 
están en permanente comunicación, aunque hay que 
aclarar que esta comunicación ocurre en diversos 
niveles. Aquí nos referirnos a los niveles referencial y 
conativo (Watzlawick, 1967). 
El aspecto referencial de la comunicación alude al 
contenido explícito del mensaje, a la información 
transmitida . Pueden ser por ejemplo, los 
conocimientos que expone un maestro en su clase. 
Pero en toda comunicación no sólo se transmite 
información, sino que al mismo tiempo se trata de influir 
en el comportamiento del otro y por lo tanto, se trata de 
definir la relación. A esto se refiere el aspecto conativo. 
Este aspecto permite comprender corno ha de 
entenderse el mensaje explícito, en función de la 
relación que se establezca entre los comunicantes. 
El aspecto conativo funciona como una 
metacomunicación, es decir, se trata de informaciones 
sobre la comunicación, que nos permite entender la 
forma en que debe captarse el mensaje. Por ejemplo, 
y a riesgo de simplificar: un maestro que llega al 
salón y saluda diciendo " buenos días"; genera 
actitudes distintas en sus estudiantes si al llegar 
saluda, avienta su portafolio al escritorio y mira 
fijamente a sus alumnos frunciendo el ceño. Por el 
contrario, si el mismo profesor emplea el mismo 
saludo y entra al salón, sonriendo y mirando a sus 
discípulos, generará en ellos otra disposición. La 
primera actitud del maestro nos indica que aunque 
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el contenido referencial de su discurso sea "buenos 
dias", el contenido relacional o conativo que alude a la 
manera en que llegó y saludó, nos indica que el día con 
este docente no tendrá "nada de bueno" . A diíerencia 
del segundo ejemplo en el que vemos que existe una 
congruencia entre el contenido explícito e implícito del 
mensaje. 
Mientras que el contenido referencial del mensaje 
se transmite primordialmente a través de la comu-
nicación verbal. El contenido relacional o conativo 
privilegia la comunicación no verbal: ademanes, gestos, 
miradas, entonación y volumen de la voz, actitudes, 
posturas, etcétera. 
El contenido relacional pone de manifiesto el 
estado de ánimo del emisor y la reacción que se le solicita 
al receptor. Indica también los "lugares" desde donde se 
entabla la comunicación: el maestro puede alzar la voz 
para dirigirse al alumno y con esto le manifiesta el lugar 
de autoridad que tiene y en consecuencia, ubica a su 
interlocutor en un lugar o slnfus de subordinado. 
Durante la clase las interacciones están pautadas: el 
tono de voz del maestro puede indicar que está dictando 
y entonces los alumnos toman notas; la mirada de! docente 
permanentemente está vigilando el trabajo de los niños, 
con la sola mirada e! maestro puede controlar la clase (esto 
es algo que maestro y alumnos deben aprender). El tono 
de voz o el empleo de ciertas palabras ("a ver niños ... ") 
indican para los alumnos el estado de ánimo de los 
maestros y e! tipo de conducta que deben seguir. 
Tanto en la re lación educativa como en el 
proceso de enseñanza, el maestro emplea una serie 
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de "pistas" que los alumnos deben decodificar. Estas 
pistas son las reglas implícitas que permiten emitir 
una conducta adecuada. 
Estas pistas son generalmente de carácter 
relacional o conativo: no sólo transmiten información, 
sino que al mismo tiempo tratan de influir en el 
comportamiento del otro (ejercicio de poder) y definen 
la situación en la que se entabla la relación. 
En el aula, aun dentro del proceso de 
enseñanza-aprendizaje, donde aparentemente sólo 
debería de privilegiarse el aspecto referencial de los 
mensajes, es decir, su contenido explícito, encontra-
mos que lo que se privilegia es el aspecto corllltivo: aprender 
en educación básica, por ejemplo, es primordialmente 
aprender a usar una información, los conocimientos 
que se enseñan no importan en su contenido como 
tales, se privilegia más bien su carácter de información 
que ha de utilizarse para algo en" concreto": responder 
a una pregunta repitiendo la inform ación antes 
expuesta por el maestro, tomar nota en los cuadernos, 
escribir lo que se dicta , contestar IIn cuestionario 
reproduciendo textualmente la información que 
aparece en el libro, etcétera. 
'Aprender' en la escuela significa sobre 
todo ' aprender a usar los elementos que 
ahí se encuentran' , es decir, aprender 
procedimientos. Los alumnos deben 
saber 'lo que hay que hacer' con lo que 
ven en el pizarrón, con lo que hay en 
determinada página del libro, con 
materiales que se les pidió traer . El 
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trabajo de aprender es visto como el de 
hacer algo, en los libros, los cuadernos 
o el pizarrón, con los útiles que sirven 
para escribir, medir, colorear o pegar. 
Aun en los momentos de interrogación 
y de discusión, los alumnos deben 
nprCllder a { ... 1 seguir las pistas que el 
doce,lIe les da y aplicar las reglas 
implícitas que rigen la formulación de 
frases aceptables, para poder participar 
bien (Rockwell, 198:21-22). 
Estas pistas son justamente el aspecto conativo de la 
comunicación y es también el elemento que se 
privilegia en clase. De ahí que el aprendizaje escolar 
tenga un carácter marcadamente condicionado. El 
alurmlO'lO aprende los contenidos, no reflexiona sobre ellos, 
aprende a seguir pistas, es decir, a obedecer 
instrucciones implícitas sin cuestionarlas. Es por ello 
que cuando a un alumno le pedimos que resuelva 
una tarE'a esco lar se esfuerza por seguir las 
;nstr l1 rr¡·onoc ..,ITO le ~;n S" m-:oast"a v ~ o sn s'c->n .~. ~~ .... ... ..... .. .... .... '1 ........ ¿ ...... ¿v .... ¿¿......... 1 J II ..... 1 lLL\,.. 
capaz de llegar a los mismos resultados de otra 
manera. El dispositivo de poder, logra lo que se 
esperaba: hay que obedecer sin pensar. 
El contenido relacional o conativo hace referencia 
esencialmente a la relación afectiva entre los 
comunicantes y puede vehiculizar primordialmente 
elementos inconscientes como transferencias, deseos, 
fantasías, eLcétera. A pesar de que este tipu de contenidos 
son por lo regular inconscientes, tanto para el emisor 
como para el receptor, ambos los decodifican a partir de la 
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relación intersubjetiva que establecen (Kaes, 1995). 
Cabe destacar que los contenidos conativos o relacionales 
tienen más importancia para los comunicantes que el 
contenido referencial o explícito de los mensajes. 
El ejercicio de poder en la relación educativa 
se juega principalmente aquí, en el contenido relacional 
de la comunicación. A través de él se induce, seduce, 
dirige y ordena las acciones posibles de los otros. Y es 
también aquí a través de este nivel comunicativo que 
el otro "resiste" y negocia sus acciones. 
Es muy frecuente que existan abiertas contra-
dicciones entre el contenido referencial o manifiesto 
y el relacional o conativo, a esto se le llama doble 
vínculo. 
El doble vínculo 
El doble vínculo aparece cuando de forma reiterada el emisor 
transmite dos mensajes contradictorios: 
1. Una orden, generalmente negativa acompañada de 
una amenaza: "¡Cállense o los repruebo!, "si no tienen 
las prácticas no tienen derecho a examen". 
2. Una orden transmitida impllcitamente (contenido 
relacional o conativo) que contradice a la primera: La 
maestra sonríe mirando la algarabía de sus alumnos, 
al momento que grita: "¡Cállense o no salen al 
descanso!" . El maestro mirando a uno de sus alumnos 
preferidos le guiña el ojo al momento que exclama 
dirigiéndose a todo el grupo con voz fuerte: "¡El que 
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no entregue en este momento su trabajo está 
reprobado!" . 
Estos dobles mensajes generan confusión al 
principio pero paulatinamente el alumno aprende a 
decodificar que el verdadero significado del mensaje 
está implícito y es éste al que debe atender. No obstante, 
en alumnos de educación media superior y superior, 
puede suceder que estos mensajes generan actitudes 
distintas : silencios prolongados de protesta, 
participaciones agresivas e incluso conductas 
desviacionistas del objeto de aprendizaje que no se 
espera el maestro. 
Es así como el alumno capta con claridad la 
categoría en la que lo ha ubicado el maestro, las 
expectativas que tiene de él y el rol que debe jugar. 
También sabe que, al ser imposible dejar de comunicar, 
si se rebela ante las demandas del maestro, será 
descubierto y castigado; y no sólo eso, sabe también 
que una vez que el maestro lo ha estigmatizado, 
difícilmente podría escapar de la "maldición de una 
profecía" . 
El clima intensamente afectivo que se puede 
generar en la relación educativa, aunado a lo 
paradójico de los discursos y las estrategias 
empleadas, generan diversas situaciones conflictivas: 
oscilaciones afectivas (generalmente maniaco-
depresivas), confusión e incertidumbre, ansiedad, 
comportamientos paranoides'B , etcétera. 
18 El "doble vínculo" y las constantes situaciones paradojales pueden ser 
causa de severas confusiones que podrían derivar en esquizofrenia, como 
ha demostrado Batenson (1999) . 
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El vivir constantemente situaciones paradójicas19 
hace que principalmente el alumno (aunque también 
el maestro) tenga que desarrollar una enorme capacidad 
de adaptación a las demandas contradictorias que se le 
hacen y aprender que lo que se le pide de mil maneras 
distintas es la sumisión, la disciplina y el buen 
encauzamiento de acuerdo a los proyectos de la institución 
y la sociedad. ~ 
19 La paradoja consiste en una comunicación cuyo mensaje en sí mismo 
es una contradicción, de tal manera que no se puede responder de una 




MAESTRO - ALUMNO: ROLES 
y RITUALES 
"Rol y posición son inseparables, 
como las dos caras de una misma moneda, 
el aspecto dinámico y estático de una misma realidad" 
Gloria Benedito 
"Todo rol forma parte de un sistema de roles interdepe-ndientes. 1 ... ] 
Si el rol es modificado la estructura de roles cambia" 
Mareel Pos tle 
La educación es un fenómeno complejo donde convergen múltiples determinaciones (polí-ticas, económicas, culturales, etcétera), tiene el 
carácter primordial de ser relacional y relacionante, 
pues se lleva a cabo a trav és de procesos 
relacionales donde además se pone en juego la 
intersubjetividad de los agentes educativos. 
La institución vehiculiza significaciones 
imaginarias sociales que hacen que el sujeto que 
ocupa el lugar de maestro se viva, se vea y actúe de 
acuerdo a ellas y a los discursos, rituales, tradiciones 
que conllevan ocupar ese lugar. 
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Lugares y funciones: statlls y rol 
Toda relación interpersonal está caracterizada por 
dos aspectos estrechamente vinculados: el statlls de 
los participantes y el rol que juegan en la relación . 
Por statlls entendemos el lugar (o" puesto") que 
ocupa una persona en un sistema social. Esta posición 
es relativa y se define en relación a otras posiciones 
dentro del sistema. Por ejemplo, el status del maestro 
implica el complemento al status del alumno. Para que 
exista un maestro se necesita que alguien denominado 
alumno lo reconozca como tal. 
Cada status está organizado social y cultural-
mente en función de la estructura socioeconómica, 
política e ideológica del sistema en general y de la 
institución en particular. En el caso de la institución 
escolar los sta tus están claramente definidos : 
autoridades, maestros, administrativos, personal de 
mantenimiento y alumnos. A cada status le 
corresponde un rol. 
Ei rolo papel se refiere a las funciones o pa trones 
de conducta relativamente estables que esperamos de-
sarrollen los sujetos de acuerdo al status en el que 
se encuentran ubicados dentro de un sistema social. 
En la relación educativa el rol del maestro y del 
alumno están fuer temente condicionados por las 
expectativas, normas, prescripciones y significaciones 
imaginarias sociales cargadas cultural e ideológicamente. 
Analizar estos roles nos permite advertir las demandas 
del sistema y establecer sus repercusiones. 
122 
El status del maestro lo ubica en un lugar 
superior en la relación educativa. Es superior al alumno 
por muchas razones: 
1. Por lo general, el maestro tiene mayor edad; lo 
que en teoría implica también mayor 
experiencia y más años de preparación. 
2. Tiene escolaridad superior y en función de esto 
se espera que domine más conocimientos. 
3. La institución escolar le delega una gran cantidad 
de funciones a través de las cuales ejerce un poder 
sobre los alumnos: tiene que vigilar la disciplina, 
debe hacer cumplir las normas de la institución, 
evaluar y calificar, reportar las faltas al reglamento, 
la inasistencia o las conductas indebidas, etcétera. 
Si bien en los niveles superiores ello puede 
quedar fuera dadas las cualidades de muchas 
universidades autónomas, es cierto que también 
se utilizan como recursos de control. 
4. Cultural e ideológicamente es ubicado como 
autoridad, guía y modelo. 
5. Se le transfiere la autoridad, el poder y la sabiduría 
de otras figuras temidas y/o veneradas como: los 
padres, los ministros religiosos, los científicos u 
otros maestros. 
El status privilegiado del maestro en la relación 
educativa le demanda un rol que implica, quiera o 
no, el ejercicio de un poder. Existen muchos aspectos 
que posibilitan al docente este ejercicio de poder que 
muchas veces eclipsa lus objetivos educativos 
haciéndolos depender de aspectos ajenos. 
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El poder se ejerce siempre a tra vés de las 
relac iones disimétricas o des iguales en donde hay 
alguien que domina y/o dirige a otros. 
El ejercicio del poder puede ser sutil o explícito 
y opera esencialmente en el campo de la posibilidad; 
es decir, el dominante tra ta de controla r y dirig ir las 
acc iones posib les de los otros que son dominados 
(fooucault, en Dreyf us:1988). 
En el ejercicio de poder se actualizan formas de 
re lac ión (transfe rencia l), por ejemplo: cua nd o el 
docente ocupa el lugar que antes ten[an sus maestros 
y no sdbe como asumirlo de otra manera sino a través 
de las fo rmas en que sus propios maestros o agentes de 
autoridad actuaban. De esta forma el actual docente 
repite, a la sombra de esos fantasmas, en el aqllí y ahora 
lo que suced ió en el nllá y entonces de su historia 
personal cuando fue objeto de poder. 
El co ncepto d e ro l nos permite a rti cul a r 
d iferc ntes aspec tos de la relación educa ti va'o, es por 
esta razón que nos parece importante analiza rlo. 
En todo rol hay tres dimensiones que conviene 
des taca r: el rol as i ~ n a d o, el rol asumido y el rol 
subje ti vo. 
l. El rul nsigrlllrlo se refiere a las funciones que el 
sistema de fo rma ex plíc ita demanda de los sujetos 
]1 1 Li¡ rdanón ~dUl.:éltiVd puede es tudiarse a parti r de las múlt ip les 
dill\~llsiCtnl!s que 1" COmpOIlE'n, aqui s610 destacaremos algunos factores 
SUbjl' tivos. Sin t'1ll1'argo, t''l:is tf'1l estudios que inten tan brindar un 
p.HHl!",IIll.l 111,\5 complNo lit' cst,l rf' lanón, pUt~den consu ltarsE' los trabajos 
dt' ~1,1I"((' 1 Postic ( l 982) y Rkard(l Nassif (1985) . 
124 
M ae.flro-A/umno· ro/u y. 
ubicados en determinado status. Estas demandas 
pueden ser explícitas o implícitas, de tal manera que 
el sujeto no siempre es consciente de ellas. 
2. El rol asumido es la manera en que cada quien 
asume, interioriza y lleva a cabo las funciones que se 
le demandan. 
3. Por último, el rol subjetivo se refiere a las 
significaciones imaginarias que tienen para el sujeto 
10 que es y 10 que hace . Esta dimensión está 
determinada por su historia personal, su "vocación", 
sus expectativas, sus fantasías, sus deseos y los víncu los 
transferenciales que el sujeto establece con los objetos y 
situaciones relacionados con el rol. 
Al maestro se le asigna el rol de transmitir los conocimientos 
científico-técnicos, así como la concepción del mundo 
y el sistema de valores de una sociedad. En otras 
palabras, se le demanda que a la par que enseñe los 
contenidos de su materia también socialice a sus 
alumnos, a través de la transmisión implícita o 
ov~I,,;.~ "'e l o ;doo' oo-f' ~ue ' es per-;" ;-'eg-a-se -
......... .t'......................... .. ...... ..:.. J. b"U '1.1 .l.lULc:t .l.llL J..l. a 
la sociedad. La socialización es un aspecto importante 
de su rol. La sociedad y la institución 10 han colocado 
frente a sus alumnos como un modelo a seguir. El 
poder que ejerce es inherente al status y al rol que le 
demandan. Cada maestro aSl'mirá de manera particular 
las funciones que se le asignan, y al mismo tiempo las 
resignificará subjetivamente. 
Lo mismo ocurre con el alumno, a quien se le asigna 
la tarea de aprender los conocimientos que se le enseñan, 
pero también que obedezca e interiorice las nonnas y valores que 
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el docente le inculca. Cada alumno asumirá y sorteará 
estas demandas de forma personal y dará un sentido 
subjetivo a lo que hace y a la forma en que lo lleva a 
cabo. 
La manera en que los roles asignados se 
asumen, depende en buena medida de las 
expectativas, fantasías y deseos, presentes en el rol 
subjetivo. De hecho se puede afirmar que el rol subjetivo 
consiste en la transferencia que el sujeto hace al rol que 
desempeña" . 
La transferencia previa al rol tiende a actualizar 
diversos elementos que, por ejemplo, el maestro ha 
interiorizado a lo largo de su formación. Esto puede 
generar actitudes variadas entre las personas que asumen 
este papel: es común que el docente se identifique con 
su rol de autoridad y ejerza el poder despiadadamente. 
Otros maestros en cambio, intentan educar sin caer en el 
autoritarismo, por el contrario, aspiran a la participación 
de sus alumnos en el proceso, quieren cambiar su rol. 
Cuando un maestro desea cambiar su rol 
tradicional iizagistrocé;il-rico es fret."'Uentt:! y'ue de inmediato 
aparezcan resistencias de todo tipo: muchos alumnos se 
resisten al cambio porque no saben cómo comportarse 
frente a un maestro distinto al tradicional; especial-
mente porque han construido una serie de mecanismos 
21 J. L. Moreno afirma que «la transferencia no se produce hacia una 
persona en general, ni hacia una vaga configuración sino hacia un rol». 
No pensamos que la transferencia se de exclusivamente hacia un rol. 
pero sí coincidimos p n qU E' el rolla puede dinamizar (Moreno en Bustos, 
1980). 
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de defensa que les han permitido hasta ese momento 
sortear, con mayor o menor éxito, las dificultades de 
la enseñanza tradicional, de tal manera que un cambio 
les resulta amenazante; también los alumnos han 
asumido y subjetivado su rol de estudiantes 
tradicionales, estableciendo vínculos de dependencia 
con el maestro, de manera que cambiar su rolles resulta 
difícil y conflictivo. Por otra parte, los maestros que 
desean cambiar tendrán que enfrentar las resistencias de 
sus compañeros y las autoridades, que por lo regular 
están acostumbrados a la práctica de la enseñanza 
tradicional. 
El rol del alumno es complementario al del maestro. 
Aquel está acostumbrado a obedecer lo que el maestro le 
ordene y le enseñe. Esto es lo que explícitamente se 
espera de él. Implícitamente se espera que sepa 
sortear los obstáculos que se presenten en el curso: 
tolerar las actitudes del maestro, descifrar los 
contenidos de las clases, cumplir hasta donde sea 
posible los trabajos, reproducir en los exámenes 
fielmente lo expuesto por el docenle, etcétera . En 
una palabra se espera que pueda" sobrevivir" . 
El alumno que sobrevive al proceso educativo 
(así entendido), es porque logra adecuarse a las 
demandas de los maestros: hace lo que se le pide y 
"aprende" lo que se le enst:ña, asume y se adapta al 
rol que el sistema escolar tradicional ha impuesto. 
La socialización escolar, como ejercicio del poder, 
se convierte en una práctica vioienta para el alumno, 
quien obviamente, preferiría hacer cualquier otra 
cosa que verse sometido a una disciplina qu e no 
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responde a sus intereses y necesidades, "aprendiendo" 
o mas bien, memorizando "conocimientos" que no 
comprende y carecen de utilidad en su vida cotidiana. 
Ahora bien, es necesario señalar que en todo grupo 
escolar los estudiantes juegan roles diferenciados de 
acuerdo a su status . Uno de los roles destacados es el 
de líder. 
Líder, portavoz y chivo expiatorio 
El rol del líder consiste en organizar al grupo o un 
subgrupo para que lleve a cabo determinada actividad. 
El líder es aquel miembro en el que el grupo deposita 
sus ideales: es admirado y respetado, por que en buena 
parte representa un modelo para los integrantes del 
gru po. De acuerdo con Freud el líder es el depositario 
del ideal del yo. 
Indudablemente las cualidades personales de 
algunos alumnos los pueden convertir en líderes de su 
grupo, pero nu basta con la existencia del carisma y 
otros atributos, el líder surge cuando el grupo lo promueve. 
El líder sólo existe cuando un grupo lo reconoce como 
tal. No existe líder sin seguidores. Ahora bien, en un 
grupo escolar existen diversos tipos de liderazgo: 
1. El líder fo rmal: Es aquel que se ejerce por 
determinación institucional y aunque se asume 
p o r coerción, n o siempre se reconoce espontá-
neamente . Es el caso d e l maestro, p or ejemplo, 
que es líder, formal del grupo y el encargado de 
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organizar la actividad educativa cumpliendo el designio 
institucional. El grupo puede aceptar el liderazgo sólo 
por coerción, o también por que reconozca en el docente 
la preparación y la capacidad para dirigirlo. 
Entre los grupos puede haber también otros 
liderazgos formales como sería el caso de los estu-
diantes designados para vigilar, controlar o dirigir 
algunas actividades en el grupo, los llamados "jefes 
de grupo" o representantes estudiantiles. 
2. Otro tipo de liderazgo es el emergente. El líder 
emergente es aquel miembro del grupo que ante una 
situación que genera ansiedad, es capaz de interpretar 
de la mejor manera la estructura emocional del grupo, 
logra descifrar sus deseos y propone una estrategia 
para satisfacerlos y sortear las dificultades. 
El grupo escolar busca sus líderes emergentes 
de acuerdo a la situación por la que atraviese; así por 
ejemplo, si tiene problemas con su maestro, buscará a 
los líderes que pueden hacerle frente. Los participantes 
que descifren este deseo y tengan las características 
de personalidad para oponerse al maestro serán 
incitados y apoyados por el grupo para que lo hagan. 
3. El líder saboteador, es un rol que se puede presentar de 
dos maneras: a) Cuando una o más personas encabezan 
actividades de sabotaje que obstaculizan el proceso 
educativo (lideres del relajo); y b) Cuando la participación 
de una minoría de estudiantes se convierte en una práctica 
reiterada, por ejemplo, alumnos " aplicados" juegan, 
paradójicamente, el rol de saboteadores al impedir 
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la participación de la mayoría del grupo que se escuda 
en ellos. 
Todo liderazgo que se estereotipa sabotea la 
participación de los demás. Incluso el maes tro al 
acaparar la palabra y permitir que sólo unos cuantos 
es tudiantes participen, es tá obstaculizando e l 
aprendi:laje grupal y se convierte en saboteador de su 
propio trabajo. 
4. Por último, el liderazgo operativo. Este liderazgo es el 
que se ejerce de forma rotatoria y ayuda al grupo a 
conseguir la tarea que se propone. El carácter rotativo 
de es te rol , p ermite que en un grupo todos los 
participantes puedan en un momento dado, organizar 
las actividades del grupo e involucrarse en el proceso 
educativo, favoreciendo el aprendizaje grupal, a través 
del intercambio y la participación de todos los alumnos. 
Este es el tipo de liderazgo que debería fomentarse, pero 
es difícil de alcanzar, porque implica que tanto maestro 
como alumno abandonen la tradicional dinámica 
caracterizada por la participación de unos cuantos a la 
sombra de una mayoría silenciosa y pasiva. 
Además del liderazgo, existen otros dos tipos 
de roles que son importantes en la relación educativa, 
nos referimos al de "portavoz" y "chivo expiatorio". 
El "portavoz" es aquel miembro del grupo que en un 
momento dado dice o hace algo qu e revela 
sentimientos, pensamientos, conductas o actitudes del 
grupo, que hasta ese momento habían permanecido 
latentes y que, sin embargo él logra hacerlos manifiestos. 
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En la relación educativa el papel del portavoz es 
muy importante para el maestro, pues en la medida que él 
logra interpretar o decodificar lo que el portavoz manifiesta 
entonces comprenderá lo que ocurre en el grupo. 
El "chivo expiatorio" o "chivo emisario" es el rol 
que juega aquel alumno que ha sido el depositario 
de todos los aspectos negativos o atemorizantes del 
grupo. Este es el alumno que ha sido estigmatizado 
por el grupo (y también por el maestro), en otras 
palabras es el "peor alumno de la clase", "el burro", 
"el flojo" , "el rebelde", etcétera . 
Cuando aparece el "chivo expiatorio", significa 
que el grupo ha encontrado a alguien en quien 
depositar todo lo malo, pero sobre todo, implica que 
el grupo tiene la fantasía de que si él es segregado 
o expulsado del grupo, desaparecerá con él todo lo 
negativo y todo lo malo que se le depositó. 
Si el maestro no comprende el papel que juega 
este alumno, es probable que se le expulse; y al hacerlo 
no habrá resuelto ningún problema, porque el grupo 
pronto encontrará un nuevo" chivo expiatorio" en el 
cual depositar sus temores, ansiedades y actitudes 
negativas. Cuando aparecezca este rol, el maestro 
puede intentar entender y descubrir qué se le 
es tá depositando al alumno y por qué se le está 
depositando eso. 
Rituales 
La relación pedagógica St! t!structura a partir de 
una serie de normas explícitas e implícitas que se 
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I~stab lecen en un "wnl-rato" (más o menos tácito) que 
servirá de encuadre para el curso. El contrato ppdngógico 
establece las reglas que definen las relaciones en el 
grupí' e~c(l la r : 
El (lnlra t,. es tá destinado a fijar las 
posiciones de cada lUlO, a hacer reconocer 
el puesto del enscliantc y a reducir todo 
margt'n de ulccrtidumbre respecto a las 
cxpcctn t"ivas y a las (onductas recípro-
cas de los dos contratantes en sus roles de 
profesor! alwnno. [ ... 1 De esta forma se 
fijan 1''''" un acto flmelador de una ley, las 
zonas de normalidad y dI? dt;'sviclción en 
el (a mpo pedagógico, para log ra r un 
"buen clima de das,," (Postir, 1982:106) . 
El contrat(l ped agógiCll implica el es tablec imiento 
de normas de a utoridad que d eben respetarse; estas 
normas , tanto implfcita s co mo ex plIc itas , ri gen 
Cll lidianamente la relación. La vigilancia v la coerción 
p:lr.l d cumplimil'l1to de las non11as, abarca la mavor parte 
d,'llicmpc' escolar en los niveles básicos. No obstante, 
c'n los ni\"l~les de "d ucación superior sucede también 
cll ando el maes tro está más preocupado porque sus 
.1lu111nos se ca llen y sean puntuales, que por el tema 
que esrn abordando lo clIal, por cierto, es un saboteo a su 
pl'(lpin c1(1~I:' . 
Comll sciial.J Foucault, las relaciones de poder 
~encr.,n 1\.'Si!'tc.n ¡,-l .. \sf que las nnnnas de autolidild s(' hpl1C'n 
que eslil r " n~l1Cialld,," cOllslanremente, de hecho lo más 
h\'(:uenlc es UIl.:l cit!ltl inconsistencia en las " reglas del juego" 
Moe.wro-Alun!lt(); rQlrs y ... 
que los alumnos deben estar atentos a captar para 
acomodarse a ellas y/O negociarlas. 
A pesar de la legitimación escolar de su 
posición, el maestro tiene que negociar 
constantemente su 'autoridad' frente al 
grupo con estrategias que sólo de vez 
en cuando son coercitivas (castigos, 
amenaza, etcétera,). [ .. . ] Los maestros 
suelen redefinir constantemente sus 
niveles de tolerancia: Hay momentos en 
que las normas del comportamiento 
ideal del alumno si rigen, y otros en que 
no importan mucho, pero el maestro 
conserva la facultad de restablecer el 
orden requerido p or la escuela 
(RockweJI, 1989: 27). 
Las normas de relación configu ran rituales que se 
siguen de manera casi m ecánica, como saludar a 
cualquier maestro o adulto que entre a l salón 
poniéndose d e oie v p.ntonando al uníson o: 
• • J 
" Buenos días maestra". 
Los rituales estructuran las interacciones y 
dan una coherencia a lo que sucede en clase, lo que 
permite la comunicación verbal y no verbal en ella . 
El significado de los ritual~s sólo es accesible pa ra 
quien conoce el ceremonial y lo que implica . 
Siempre que el sujeto está en presen-
cia de otros d ebe mantener un orden 
ce remonial p or med io d e ri tua les 
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intPrpersonales. Está obligado a actuar 
d e fo rma qu e las con secuen cias 
expresivas de todos los acontecimientos 
q ue se verifiquen en aquel lugar sean 
compa tibles con el estado que él y los 
demás presentes poseen f ... ] El orden 
ceremonial mantenido por los sujetos 
[ ... ] hace a lgo más que pe rmitir 
simplemente que cada participante dé 
y reciba lo que merezca [ ... ] da crédito 
a las entidades interacciona les mismas 
[ ... ] y se hace a sí mismo accesible y 
utili za bl e pa ra co muni ca r (Wo lf, 
1994 :51 ). 
Los ritlla/es orgalli zall/a e/l/se !f man tienen/a disciplina. Es 
po r eso qu e la ins titu c ión esco lar promu eve la 
ritualización y el maestro la establece como una forma 
de "facili ta rse" su trabajo, pues en la escuela, muchas 
veces lo im po rtante es la di sci plina más q ue la 
l'nsl' l'ia nza de contenidos. 
Los rituales definen situ<lciones, marcan tiempos 
y pautas de conducta. Cada maestro y maestra establece 
las rutinas lJue considera convenientes, aunque hay 
prácticas [',eneralizadas . En primaria, por ejemplo, se 
estil a que después de saludarse al entrar al salón, la 
maestra da instrucciones para que los alumnos copien 
planas o contesten un cuestionario del libro, mientras ella 
llena formatos, hace trámites administra tivos en la 
di recc ión o aliende a lus pad res de familia; a su regreso 
pasa lista mienh·as los alumnos terminan el trabajo que 
les encargó, posteriormente los niños que van temu-
nando se fomian para que la maestra les revise el trabajo 
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(esta actividad puede interrumpirse antes de revisar a 
todos), se pasa a la explicación de un tema nuevo, la 
maestra explica y escribe en el pizarrón, los alumnos 
copian y "hacen como que atienden y entienden", la 
maestra hace preguntas, hacen un pequeño ejercicio y 
después apuntan la tarea, salen al recreo, regresan y ven 
algún terna de la materia que toca ese día (español y 
matemáticas son materias de todos los días). Después 
posiblemente tengan deportes o deban ensayar algún 
bailable o preparar una ceremonia, cuando se toca la 
chicharra para salir, todos regresan al salón por sus 
mochilas, la fila más ordenada sale primero, el día 
concluye y los niños salen formados del salón (aunque 
una vez en el patio rompan filas, corran y jueguen). 
En cada nivel educativo los maestros establecen 
rituales, aún en educación superior es común el empleo 
de ellos, aunque no sean tan evidentes corno en el 
nivel básico. 
el ritual [ ... ] es el conjunto de actos a 
travps rf f> lo.e:; cua !ps el sujeto controla y 
hace visible las implicaciones simbólicas 
de su comportallÚento cuando se halla 
direc tamente exp ues to ante otro 
individuo (Wolf, 1994:51). 
A través de los rituales se ex presan elementos 
simbólicos que sirven para establecer y comu nicar 
convenciones, definir y confi rmar una situación 
de interacción, ayudar a establecer compromisos 
y a sostener la identidad de los participantes. 
Los r itu a les son imp ortantes porqu e, entre otras 
135 
cosas, establecen la cotidianeidad de las si tuaciones 
escolares y regulan el funcionamiento de la relación 




EL INCONSCIENTE, ESE 
IMPERTINENTE: FANTASÍAS Y DESEO 
"El alma nunca piensa sin fastasmas" 
An's tóteles 
"El inconsciente es el discurso del Otro [ ... ] es el 
deseo del Otro [ ... ] que regresa al sujeto desde 
un lugar de donde espera un oráculo bajo la 
etiqueta de un ' ¿qué quieres?' [ ... ] en el 
sentido de un I ¿Qué me quiere?'" 
¡acques u.can 
~ -::.hl~ .... ,..1 ..... 1 ..... "'Hh~ ..... ~u;rl .... ...:I en , ~ - el .... ..... ; A.~ e~·· -~ .....; .,<7-
.... v ...... '-A. .... lU .. :",,~VJ'CLJ. v .......... au l la L lCH .. 1VJ l u. u\,.a 11 v a 
nos remite necesariamente a los pr ocesos 
. 'entes, pues son ellos los que constituyen 
a los sujetos y conforman, en buena parte, la subjetividad 
detenninando incluso procesos cognoscitivos como: la 
conciencia, la percepción, la atención, la memoria, el 
aprendizaje y la conducta, entre otros, 
La relevancia del inconsciente hace de l 
Psicoanálisis una disciplina fundamental para dar 
cuenta de los procesos subjetivos, pero también de los 
procesos psíquicos en general. 
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El psicoanálisis no es una parte de la 
psicología [ ... ] No representa por 
cierto, la totalidad de la psicología, 
sino su infraes tructura, quizás aun, 
todo su fundamento (F reud, 1976 
[l Y12]. 
li l tér mino inconsciente había s id o utilizado por 
diversos autores antes de Freud . Sin embargo, es él 
quien lo convierte en uno de los conceptos más 
importantes desde finales del siglo XIX hasta nuestros 
días. 
Freud empleaba el término en dos acepciones: 
como adjetivo que se referia a los procesos psíquicos 
que no son material de a tención de la conciencia 
d e l sujeto, en un momento determinado; y como 
sustantivo, ljue designa uno de los sistemas de la 
primera teoría del apara to psíquico, donde se refería 
al sistema inconsciente caracteri zado por ser un 
campo separado de la conciencia, por la represión. 
En la segund a teoría d e l aparato p síq ui co e l 
inconsciente viene ¡¡ ser una cualidad que gobierna 
las re laciones y los flujos entre las partes de las 
instancias del apa rato psíquico (Ello, Yo y Superyo) 
aunque también se refiere a las características de la mayor 
parte de los procesos que se juegan en la dinámica 
de es tas instancias. 
Hablar del inconsciente es W1 tema apasionante y 
complicado que desborda con mucho las posibilidades de 
extensión de este trabajo, es por ello que sólo nos referiremos 
a aquellos procesos inconscientes que consideramos de 
interés para e¡(plicar aspectos subjetivos en la relación 
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educativa. Ya hemos hablado de la identificación, así 
que abordaremos ahora el tema de la fantasía, el deseo 
y la transferencia. 
Fantasías 
Las fantasías son escenificaciones imaginarias en las 
que se representa, de manera deformada, la realización 
de un deseo; pueden ser conscientes (como los sueños 
diurnos) o inconscientes (a éstas últimas es frecuente 
que se les denomine fantasmas) y cumplen varias 
funciones en el aparato psíquico, veamos algunas: 
1. Representar e interpretar experiencias y sensaciones 
internas y externas de la realidad, creando la realidad 
psíquica. En la relación educativa esta función se 
manifiesta de manera constante. Tanto el maestro 
como el alumno se forman representaciones mutuas 
desarrollando fantasías . Las categorizaci ones y 
las expectativas, que antes mencionábamos aparecen 
insertas en fantasías; es deci r, en escenificaciones 
imaginarias que representan (como en escenas de 
película) la manera de interpretar lo que sucede en las 
diversas situaciones del proceso educativo . Por 
ejemplo: Un maestro puede categorizar a su alumno 
como "malo" por el hecho de verlo vestir punk y 
cuando lo mira imagina su vida familiar de abandono, 
"malos" hábitos. La categorización va acompañada de 
fantasías donde se deposita todo lo que a él le molesta 
adjudicándoselo al estudiante. 
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· 1011 ¡i/l//llsíll "S '" represen/a/l/e psíquico o mental de /n 
/'/I/sió/I , Ex pr 'sa un deseo inconsciente y una forma d e 
r 'l~ci(lI1 con los obje tos deseados. 
En e l se r hum a no, má s qu e d e ins tintos, 
k l1l' 111 0S qu,' hab la r d e p/l/sio/l es; és tas so n las 
ex pr,'sill nes psfclu icas de impulsos, cuyo ori g~n s~ 
encucntTa cn la l!xcitac ión corporal (estad o de tensión) 
pe ro ~c liga cn ~ i d e inmedi a to a re presenta ntes 
l'specfficos (objetos) a lo largo de la vida del sujeto. 
L~ pul ~ i(~n {'S un proceso dinámico donde existe 
un im pulso (carga energética libidinal) que hace que 
,,1 suje to ticnda hac ia un fin. 
{.JIS ¡i/l//lIsías sa/l {I/s(r'l'/l/ns dI' expn'sión de las p/l/siones, 
c n dl.IB se busca la sa hsfacc ión d e un deseo o la 
"cnrn','ción" i llla~ina ri a de una rea lidad insa tisfactoria , 
Antc las representac iones y las condiciones 
sllcioCl'Onó l11icas que ubican al traba jo docente como 
llno pr,leti a ,kvnluada, el maestro puede fa ntasea r, 
Iw nsnnd o qlle la pro fe~i 6n del d ocente a la la rga 
J.. r,' tribui r.\ bCl1 ef icios d e otra índ ole, com o e l 
rL'Clll1(lcimi,'ntll \' la gratitud, por parte dl' los alumnos, 
1.\ institllciúl1 l ' In comunidad . 
.l. {" .<,r;III/"slns 1I /I'tIl" ;S d,' /os /l1t'((//¡jSI/lOS de proyl'cció /I <' 
i /l/ /'[1!1" " ('i6 /1 "!I"d"" " <'s //'II cI,, /'m'el nl'n/'ll /o !,síquico. La 
1",11/<'("';("' l'S un mecanismo o proceso a través del cual, 
,' lc'I1\(: l1 t05 d l' la rea lid ad intt! rna d e l s uje to son 
proy ,'d.1dllS o "clllc1Cddos" l!n el ex terior. Por ejemplo: 
IIn mAestro qu (' l'S d l'so rd e nad o e impuntua l, 
c.1r.1l'tt' r(st i,·,\s llu,' le mo l,·,~ta n d e sí mismo, puede 
pr<1V I·,'t",,1.1s A I<1S alumn{ls con bajas calificaciones, 
.H~lI ll ll' n l.lthJCI prl'cistllncn tc es tas deficiencias e n 
l'il,,~ . 
¡ola 
La introyección es el proceso inverso a la 
proyección, y consiste en "incorporar" o "interiorizar" 
total o parcialmente elementos de un objeto exterior. 
Un claro ejemplo de esto ocurre cuando un maestro 
introyecta aquellos rasgos de los docentes que ha 
admirado y los ubica como partes de su ideal del yo, 
desde donde funcionan como modelos que trata de 
"imi tar". 
Es frecuente, que en la relación educativa, el 
maestro tienda a proyectar en sus alumnos todo lo 
"malo" que hay en él, e introyectar como " frutos" 
propios todos los éxitos de sus alumnos "brillantes". 
4. Las fantasías son también un componente importante de 
los mecanismos de defensa, que sirven para dominar la 
angustia ante la frustración, controlar las pulsiones 
agresivas y expresar también tendencias reparadoras. 
Un maestro puede defenderse de la culpa que 
le genera su autoritarismo, fantaseando que al correr 
los años sus alumnos reconocerán que gracias a la 
férrea disciplina en su clase se formaron como 
"hombres de bien". 
Frente a las fantasías creadas por él mismo, el 
profesor puede tratar de perfeccionar su práctica 
asistiendo a cuanto curso de actualización pueda, o bien, 
puede resignarse a cumplir mediocremente esta 
expectativa y entonces rea~ciona con extrema agresión 
frente a las situaciones que ponen de manifiesto sus fallas. 
Por su parte los alumnos también desarrollan 
fantasías en torno a los maestros, las materias, los 
contenidos, los trabajos, los exámenes, etcétera, que 
predisponen su fracaso o éxito escolar. 
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René Kaes en un interesante texto, habla de los 
Fanlasllws de la Fonnaóón (1979). Si bien hay autores que 
sostienen que fantasma y fantasía son equivalentes, 
existen otros (especialmente los lacanianos) que no están 
de acuerdo y atribuyen al Fantasma la característica de 
referirse sólo a fantasías inconscientes que ponen 
el énfas is e n una función protec tora al d ete ner 
la escenificación imaginaria en un punto de la película 
para ev itar una escena traumática que venga a 
posteriormente. De tal modo que el fantasma es una 
defensa que vela la castración (Evans, 1997:90), defiende 
al sujeto de la idea de la falta en el Otro. El fantasma es 
una respuesta al enigmático deseo del Otro. 
La id ea de jimlasma en Kaes no se apega 
estrictamente al planteamiento lacaniano aunque si 
recupera la idea de la defensa frente a la castración, es 
decir, ante la falta . En ese sentido, los fantasmas de la 
formación son escenificaciones imaginarias en las que 
el formador "reslleJ¡'e", de alguna manera, la angustia 
frente a la fa l ta, lo que implica una forma de realización 
dd deseo. 
Para Kaes el comportamiento del profesor con sus 
alumnos está dirigido por fantasmas inconscientes que 
se organizan en torno a pulsiones contrarias: la vida y la 
muerte, el amor y el odio, la creación y la destrucción: 
"El fantasma de formar es, en sus formas más puras, un 
fanta sma de omnipotencia y d e inmortalidad; la 
destrucción, la angustia y la culpabilidad figuran siempre 
sobre la otra cara" (Kaes, 1979:3). 
Algunos de los fantasmas que Kaes encuentra 
entre los formadores son los siguientes: 
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La [antasmática materna. Esta fantasmática está 
ligada al poder formador de la madre. Este fantasma 
está presente en la relación educativa, sin importar el 
sexo del docente y consiste en la idea de que la 
enseñanza abarca ciertas ideas maternas: mantener y 
transmitir la vida, dominarla y desarrollarla, frenando 
las tendencias destructivas o reparando el daño que 
pudieran haber hecho. El maestro es como la madre 
que da vida, nutre, ayuda al desarrollo de sus hijos 
(alumnos), los guía, los apapacha y los protege de la 
destrucción. "Soy maestra porque me gustan los niños", 
"mis niños", "les preparo un programa que les va a gustar", 
son algunas de las expresiones de esta fantasmática . 
También el sentimiento de alivio o decepción al final 
de un curso, en función de los resultados obtenidos. 
Se puede estar satisfecho de haber llevado a buen 
término el embarazo o el desarrollo de una etapa 
del niño, o de haber fracasado en ello y sentir culpa. 
Maestros y alumnos, comparten esta fantasmática 
y se vinculan entre sí en función de e ll a, 
experimentando una gran cantidad de senti[ni~ntu~ : 
seguridad, confianza, gratitud; o bien: temor, 
angustia, culpa, depresión, desencanto. 
La tan tasmática paterna. Para Lacan el padre 
es el representante de la Ley, el que vela por el 
respeto del orden simbólico- social. En esta 
fantasmática el docente ocupa el lugar del padre, 
hace respetar la Ley, instaura el orden y sirve de 
garante del orden simbólico. En varias experiencias 
con Grupos de Formación Psicoanalíticamente 
Orientados (GFPO) (Anzaldúa y Ramírez, 1996) , 
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hemos encontrado que el maestro no sólo es visto corno 
un sujeto supu es to saber sino también un sujeto 
supuesto deber ser, modelo de disciplina, orden y 
moralidad . Suje to que encarna y hace respetar los 
va lo res de una sociedad . 
La fantas mática de formar. El docente ti ene un 
d eseo d e formar, d e darle al otro la forma que 
considere " mejor" yen última instancia, modelarlo a 
su imagen y semejanza, en un deseo de prolongarse 
pn los otros. 
La fantas nuí/ica del formador-pecho. Aunada a la 
fantasmática materna, ésta se vincula con la idea de 
que e l docente " nutre" a sus alumnos y el saber 
puede ser recibido corno la buena leche o la leche que 
indigesta. Las alusiones a preparar o no la clase, la 
sensación de vaciamiento por la devoración de los 
alumnos "es tán ávidos de saber, me piden más" o la 
desilusión: "no les gusta nada de lo que les doy", aluden 
a esta fantasmática. 
La fm/asmática anal. La fase anal para Freud está 
vinculada al control de los esfínteres y también a la 
preocupación por la limpieza. Esta fase se asocia también 
con los trastornos obsesivos, que en los docentes pueden 
manifestarse por la preocupación constante por el orden, 
la puntualidad, la limpieza y el control férreo de todo lo 
que hacen sus alUlTU10S. 
Existen otras fantasmáticas, pero considerarnos 
que éstas son las más significativas entre los docentes. 
Todas e llas ponen de manifies to una forma d e 
enfrentar la falta y una manera de intentar satisfacer 
el deseo que genera. 
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El Deseo 
El deseo para Freud es inconsciente, no se trata de la 
expresión consciente de una búsqueda afectiva 
orientada hacia una meta, es más bien una búsqueda 
para llenar una falta. El deseo apunta a la búsqueda de 
objetos y experiencias, con la esperanza de llenar a través 
de ellos la falta que el sujeto experimenta pero no 
comprende. Es el anhelo de encontrar la satisfacción 
plena (que en el fondo se sabe inalcanzable). 
El deseo no es una necesidad. Una necesidad 
tiene su origen en una tensión interna y encuentra 
su satisfacción por un objeto y una acción específica; 
mientras que el deseo busca incansablemente objetos y 
situaciones satisfactorias y cuando aparentemente las 
encuentra se percata de que no fueron suficientes 
para colmar la falta, entonces vuelve a buscar otros 
objetos. 
El psicoanálisis privilegia el estudio del 
Deseo inconsciente, los " deseos" conscientes son 
demandas que si bien son irnportantes no son rrlás 
que efectos del Deseo inconsciente. Cabe señalar que, 
en este trabajo, para fines de diferenciarlos nos 
referiremos al deseo inconsciente escribiendo la 
palabra con mayúscula (Deseo) y cuando hablemos 
de efectos de deseo lo haremos con minúscula 
(deseo o deseos) pues coincidimos con Lacan que el 
Deseo es innombrable. 
La relación educativa se sitúa en e! campo de! Deseo de 
los sujetos que involucra. Las vicisitudes de la re!arión estarán 
atravesadas por e! juego del Deseo de los sujetos mismo que se 
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manifiesta en múltiples demandas más o menos cons-
cientes, unas veces contradictorias, otras complemen-
tarias, que hacen referencia siempre a la falta que los 
constituye en sujetos. Tanto el maestro como los alumnos, 
establecen relaciones en el campo pulsional de los deseos. 
En el proceso educativo aparece frecuentemente 
el deseo de reconocimiento. El maestro quiere que el alumno 
lo reconozca y el alurrmo quiere el reconocimiento del 
maestro. Sin embargo, la demanda de uno a veces 
tropieza con la demanda del otro, porque ambos quieren 
ser reconocidos en un lugar privilegiado sin tener que 
reconocer que el otro puede también desearlo. 
El deseo de ser amado y de dominar son las dos caras 
de la demanda de reconocimiento. El maestro quiere que 
sus alumnos lo amen, lo estimen y lo respeten por sus 
cualidades, su saber, sus valores, su presencia, su 
simpatía, etcétera, pero también quiere "moldear" a 
sus alurrmos para hacer de ellos una creación que 
pueda exhibir y de la cual se sienta orgulloso. Quiere 
dirigir pero a la vez desea ser amado por aquellos a 
quien dirige. 
El alumno, por su parte, busca la mirada del 
maestro, atraer su atención y sus cuidados, quiere 
ocupar un lugar privilegiado en relación a sus 
compañeros. Demanda su amor exclusivo, su saber y 
quisiera sus cualidades. 
En esta búsqueda de reconocimiento se da un 
conflicto que bien podría explicarse a partir de la 
Dialéctica del A mo y el Esclavo que señala Hegel (Kojeve, 
16-18). Para Hegel el deseo de reconocimiento, 
inherente al ser humano, hace que los hombres se 
, 
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enfrenten como adversarios puesto que todos desean 
lo mismo. La lucha ocurre debido a que los adversarios 
han de constituirse como desiguales, uno debe temer 
al otro, debe abandonar su deseo de reconocimiento y 
satisfacer el deseo del otro, debe reconocerlo como su 
"Amo" y reconocerse a sí mismo como subordinado 
del amo. En esta dialéctica de las relaciones, el sujeto 
es siempre y necesariamente amo o esclavo en relación 
con el otro. El sujeto ha de reconocerse y ser reconocido 
por el. otro en uno de estos lugares y viceversa. 
Involucrados muchas veces en la dialéctica que 
señala Hegel, maestro y alumnos entran en conflicto 
por la búsqueda de reconocimiento, y el proceso 
educativo se convierte en una" guerra" en la que el 
maestro buscará como "aliados" a los alumnos 
"obedientes", que lo reconocen, a los que él considera 
como sus" creaciones" y reflejan la imagen de su éxito. 
Los alumnos "desobedientes" y "reprobados" 
depositarios de todo lo malo, "chivos expiatorios" de 
la relación educativa, son los enemigos a los que hay 
que vencer. Hay que "desapar~",r" lu malo, porque 
empañan con su presencia la imagen de perfección o 
la completud de su éxi to. Muestran una de las 
dimensiones en que se manifiestaría su falta: no ser un 
buen maestro. 
Toda esta "batalla" se desarrolla, como quien 
dramatiza una obra, frente a una mayoría de alumnos 
expectantes (con un desempeño académico regular) 
que son testigos de los " combates" y han de guardar 
culto al "tirano" triunfante y cuidarse de no caer en 
actividades y conductas que los ubiquen como" enemigos" 
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Este deseo de reconocimiento que señala Hegel, 
está vinculado al narcisismo del maestro, es un deseo 
de completud, de recuperar la imagen de perfección 
que la falta empaña. Al buscar satisfacer narcisismo, 
el maestro puede convertir su práctica docente en un 
dispositivo de autosatisfacción, descuidando los 
objetivos de aprendizaje. 
Se corre el riesgo, entonces, de que la 
reld(iúu p~lh:igÚgicCl ~eCl el campo en el 
cual el maestro tiene que adecuarse a una 
imagen de perfección, (ideal del Yo) con 
todo el sufrimiento que esto trae 
aparejado, y busque satisfacer tal ideal 
narcisista a través del alumno, quien se 
sentirá rebajado a la condición de mero 
instrumento de la autoestirna del maestro. 
Entonces, si el alumno no responde en 
función de las expectativas del maestro 
(si no lo reconoce), si se muestra también 
como sujeto desean te, carente de ser, la 
omnipotencia de aquel se ve cuestionada 
y d conflicto se reaviva (Gerber en 
Glazman, 1986:49). 
Cabe señalar que no sólo el deseo de reconocimiento 
puede hacerlos entrar en conflicto, paradójicamente 
el deseo de saber puede presentar esta contradicción: "En 
la enseñanza el deseo de saber del alumno choca contra 
el deseo del maestro [ ... ] de que el alumno sepa, anulando 
así lo que podría realmente mantener el deseo del 
alumno" (Mannoni, 1981:35). 
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El maestro puede tener un deseo ambiguo de 
que sus alumnos aprendan, pues desea que adquieran el 
saber que les enseña, pero no todo, pues ya no tendría que 
enseñarles y el saber que lo sostiene como ideal y le 
permite el ejercicio del poder, lo perdería y con él el 
reconocimiento de sus discípulos. 
El alumno por su parte, tiene también un deseo 
ambiguo de aprender, porque los contenidos y la 
educación en general, han sido asociados a " males 
necesarios", son obligatorios, "se tiene que pasar por la 
escuela, es parte de la vida" . Lo que en ella se aprende 
no son los contenidos (que no tienen un significado y 
una aplicación en la cotidianidad de los alumnos), sino 
las formas de relación: lo que en verdad importa es 
obedecer al maestro, demostrarle que uno hace, dice 
y piensa lo que él espera. 
En el proceso de enseñanza-aprendizaje se 
interpone el inconsciente ¡ese impertinente! como un factor 
que puede hacer fracasar las mejores técnicas 
pedagógicas, los programas más completos y las mejores 
L.~tenciones conscientes de los agentes educativos. 
Por esto, necesario que el maestro evite que el 
ejercicio del poder que la institución le otorga, se 
convierta en un fin en sí mismo y en una forma de 
satisfacer su propio narcisismo. Es necesario que 
reconozca, se enfrente y desmitifique los modelos 
ideales del profesor omnisapiente y omnipotente; 
asumir sus fallas, tratar de superarlas, pero sobre todo 
despertar en el alumno el deseo de saber. El iector 
encontrará, más detenidamente, en el capítulo 10 las 





ESE ENREDO INTERSUBJETIVO 
"Las transferencias no se muestran solamente 
corno una modalidad técnica de la cura, 
sino que testimonian una concepción 
del sujeto [ ... ] mantenido 
en los vínculos de la 
intersubjetividad" 
René Kaes 
I ndudablemente la transfrrmci1l es uno de los conceptos más importantes de la teoría psicoanalítica; es por olln n110 ha s:rl ,... ,...h~nf.", ..-1 ...... rl ei-'·e" e~·-e " 5 ..... .L.L\J '1 ........... l ............ VVj ...... \.v ""t... u val" .Lll~ la 
diferentes corrientes del psicoanálisis y motivo de una 
abundante producción de estudios y publicaciones 
donde se destaca el papel que juega en la práctica 
terapéutica. 
Aquí nos limitaremJS al empleo de este concepto 
en el análisis de la relación educativa. Para emprender 
semejante tarea es necesario aclarar la concepción de la que 
partimos, pues reconocemos que el tema es sumamente 
complicado y extenso y, al igual que en los anteriores, 
nos veremos en la necesidad de delirrtitar los elementos 
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teóricos que nos permitan comprender la relación 
educativa. Es necesario decir también que existen 
excelentes trabajos donde se presentan análisis amplios y 
detallados de la transferencia (Lagache, Safouan, Miller). 
Un acercamiento a la transferencia 
Partimos de Freud y sostenemos que la transferencia S~ 
refiere a la repetición o actualización de deseos, sentimientos 
y formas de relación de una persona frente a otra repitiendo 
actitudes y afectos presentados con anterioridad ante otra 
persona semejante. 
La transferencia implica esencialmente "revivir" 
una "experiencia" (real o fantaseada) del pasado en el 
presente, con la misma intensidad que antes. 
Durante la transferencia se reviven y repiten 
actitudes emocionales inconscientes ya sean amistosas, 
hostiles o ambivalentes; pero no se trata de una repetición 
mecánica o arbitraria. Lo transferido no es la 
transposición" cinematográfica" de lo acontecido allá 
y entonces en el aquí y ahora, pues las escenas que se 
exteriorizan durante la transferencia no se refieren a 
acontecimientos reales, sino que son escenas deseadas 
o fantaseadas, que para el sujeto, pueden ser tan 
verdaderas como las reales y nunca haber tomado 
conciencia de ellas. 
Empleando el término de grupo interno acuñado por 
Pichon-Riviere (1981:42): se puede afirmar que la transfrrenci1l 
implica un deslizamiento del "grupo interno" sobre la situación 
actual (O'Donnell, 1984:14). El grupo interno es el conjunto 
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de relaciones internalizadas, fantasmas, objetos, etcétera, 
siempre en acción que se desean, se odian o se temen. Objetos 
in trapsíquicos que configuran escenas o representaciones que 
conforman las escenas transferidas. En un grupo como el 
escolar, cada uno de los integrantes tenderá a deslizar 
sobre el grupo externo, sobre las escenas reales, las 
escenas imaginarias del grupo interno. Cualquier 
acontecimiento en el aquí y ahora; la apariencia de 
alguien, una mirada ,un gesto, una palabra, un silencio, 
etcétera, podrá dinarnizar estas escenas imaginarias y 
producir la transferencia. 
La transferencia es también una re-petición, es 
decir, una vez más se hace petición a alguien para que 
asuma un determinado comportamiento. En otras 
palabras, es una oferta de rolo papel. Por ejemplo: un 
alumno puede reaccionar con extrema sumisión 
y autodevaluación ante la corrección que le hace un 
maestro por una respuesta equivocada. Esta reacción 
transferencial del alumno es un oferta de rol para el 
maestro, pues la excesiva sumisión y autodevaluación, 
"invita" al profesor para que asuma el papel de 
dominador sádico, rol que posiblemente, en la 
realidad o en la fantasía, ejercen ante él otras personas 
en las que el alumno reconoce cierta autoridad. 
Esta transferencia, despierta a su vez en el maestro 
una reacción que también puede ser la resultante de una 
escena fantaseada, provocada por la oferta de rol del 
alumno. 
Muchos autores (Riviére, Bleger, Bauleo, 
Bohoslavsky) señalan la importancia del vínculo 
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maestro-alumno para el aprendizaje y la socialización. 
A reserva de que ya hemos abordado el tema del 
vínculo en el capítulo tres, podemos recordar que 
entendemos por vínculo la forma en que un sujeto se 
relaciona con otros sujetos o con ciertos objetos (reales o 
imaginarios) creando una estructura intersubjetiva 
característica en la que se establece un patrón o pauta 
de conducta que tiende a repetirse en la relación con 
ese sujeto u objeto, o con otros semejantes. 
Todo vínculo tiende a repetir formas de relación 
adquiridas anteriormente, es decir, a es tablecer una 
transferencia. Así, en la relación con nuestros maestros, 
transferimos los vínculos, muchas veces de 
dependencia y sumisión, que hemos establecido con 
otros maestros anteriormente o con otras figuras de 
autoridad como los padres. En la relación educativa la 
transferencia de los alumnos dinamiza contratransferencias 
en el maestro y viceversa. 
Por con tra transferencia entendemos, el conjunto de 
reacciones automáticas que, por ejemplo, presenta el 
maestro frente al alumno, especialmente frente a su 
transferencia. Estas reacciones obedecen a una serie de 
distorsiones en la percepción que tiene el profesor de sus 
alumnos, en función de sus expectativas, sus deseos y 
sus fantasías. Todo esto se manifiesta en el modo en el 
que el docente utiliza su personalidad, convicciones 
y conocimientos para relacionarse con sus alumnos en 
las situaciones de enseñanza-aprendizaje (Devereux, 
1987:69-70). 
Cabe señalar que para algunos autores la 
contratransfer,encia tiene fuentes y estructuras 
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idénticas a la transferencia, es decir la contratransferencia 
es en realidad una transferencia, de tal manera que el 
término contra transferencia es relativo y sólo sirve para 
indicar los lugares que guardan los sujetos en una situación. 
Si bien existen transferencias y contra transferencias 
del maestro hacia el alumno y viceversa; privilegiaremos 
aquí las transferencias del alumno y la contra transferencia 
del maestro. 
En la relación maestro-alumno, la transferencia 
de uno permite la contra transferencia del otro y, a su 
vez, ésta puede reforzar la transferencia del primero 
estableciendo un enganche que se va convirtiendo ('n 
un circuito de retroalimentación recíproca (B lum, 
1985:15). De tal modo que en el campo de la relación 
educativa tennina por estabilizarse y rigidizarse alrededor 
del eje transferencia-contratransferencia. 
Vínculos transferencia les en la relación educativa 
Las situaciones de aprel1lli:Gaje en los grupos 
escolarizados se organizan y procesan a través de la 
relación maestro-alumno, especialmente por los víncl/-
los transferenciales que se establecen entre ambos, los 
cuales configuran campos dinámicos de relacióll . Como 
ya hemos señalado, en la relación ed ucati va el eje 
transferenc ia-contratransferencia es tru ctu ra d e 
manera fundamental el campo dinámico de la relación. 
En la educación básica (preescolar, primaria 
y secundaria) el alumno transfier e sobre e l 
enseñante a lgunas experiencias con los padres y 
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revive, por mediación de su persona, sentimientos 
ex perimentados an terior, o bien, simultáneamente, 
" porque no hay que olvidar que el alumno por 10 
general aún vive con sus padres en esta época" (Postic, 
·1982:129). 
Freud (1912:98) sostiene que el alumno tiende 
a transferir las imngos de los padres a sus maestros. 
Se entiende por imngo el "prototipo inconsciente de 
personajt>s, qu~ orienta [ ... ] la forma en que el sujeto 
aprehende de los demás" (Laplanche y Pontalis: 198). 
Al respec to Freud seiiala: 
... las ac titudes afectivas hacia otras 
personas [ ... ] quedaron establecidas en 
una época insospechadamente 
te m pra na [ ... ] e l pequeño ser 
humano ha consolidado la índole 
y el tono afectivo de sus vínculos 
[ .. . ] en sus padres y hermanos. 
Todas las (relaciones) que luego 
conozca devendrán para él unos 
sustitutos de esos primeros objetos del 
sentimiE'nto [ ... ] y se le ordenarán en 
series que arrancan de las 'imagos', 
[ ... ] del padre, de la madre, de los 
hermanos y hermanas (1914:248-
249). 
Estas imagos se elaboran a partir de las ptimeras relaciones 
intersubjetivas establecidas en situaciones significativas 
y csh·ucturantes que cO/lstihlyelllos complejos. El complejo es: 
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... el conjunto organizado de 
representaciones y de recuerdos 
dotados de intenso valor afectivo, 
parcial o totalmente inconscientes [ ... 
que] se forman a partir de las relaáones 
interpersonales de la historia infantil; 
[y] puede estructurar todos los niveles 
psicológicos: emociones, actitudes y 
conductas (lapJanche y Pontalis, :59). 
En el Psicoanálisis imago y complejo son conceptos afines 
que explican principalmente las relaciones del niño 
con su ambiente familiar y social (laplanche y Pontalis, 
1971:198) El complejo designa el efecto que ejerce 
la relación interpersonal en el sujeto. Mientras que la 
imago designa la pervivencia imaginaria de algunos 
de los participantes en aquella situación o complejo 
(Laplanche y Pontalis, 2972:59). 
La imago es el referente inconsciente que el sujeto 
emplea para aprehender a los demás, es por ello que 
se dLl1.amiza en la transferencia. 
Es común que los estudiantes de nivel básico 
transfieran a los maestros las imagos del complejo 
edípico y tiendan a repetir los afectos que este 
complejo les despierta en las situaciones educativas. 
No obstante, en los estudiantes de nivel superior 
también existen este tipo de transferencias, sólo que ellas 
cursan por los derroteros de la interpretación, el discurso 
y del saber. Las interpretaciones y los saberes del maestro 
son acuñados por el alumno quien los elabora, los 
hace suyos; primero en aras de repetir lo que él imagina 
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que e l maestro quiere y después identificándose e 
interpretá ndolos " n función d e sus significaciones 
imaginarias hasta apropiárselos, cris talizando en esa 
e laboració n los deseos inconscientes que pueden 
ecl ipsar la relación educativa. 
El g/'lll'0 illlemo del complejo edípico se "desliza" sobre 
el grll(lo ex terno escolar por efecto de la transferencia, de 
tal modo que los personajes de la situación educa tiva 
son aprehendidos a partir de las imagos del complejo. 
Así al maestro se le puede transferir la l/llago milteroa o 
patcmay por lo general a la; compañera; las imagos fratemas. 
Transferíama; sobre ellos ~os ma('S-
tras] el respeto y las expectativas del 
omnisciente padre de nuestros años 
infantil es, y luego empezam os a 
tratarla; como a nuestro padreen casa. 
Les sa limos al encuentro con la 
ambivalencia que habíamosadquirido 
en la familia y con el auxilio de esta 
actitud combatimos con ellos como 
estábamos habituados a hacerlo con 
nuestro padre camal. Si no tomáramos 
en cuenta lo que ocurre [ ... ] en la casa 
familiar nues tro comportamiento 
hacia los maestros seria incomprensible 
(Freud,1914:250). 
Los sentimientos edípicos ambivalentes hacia los padres se 
b-ansfien:!n a la; macsb·a; de tal forma que por momentos son 
colocada; como figuras enaltecidas, bondadosas y sabias; en 
Ob·llS, caen en d desprecio o son objeto de miedo y aversión. 
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Los cortejamos, o nos apartamos de 
ellos, les imaginamos simpatías o 
antipatías probablemente inexistentes, 
estudiábamos sus caracteres y sobre 
la base de estos formábamos o defor-
rnábama; los nuestros. Provocaron 
nuestras más intensas revueltas y nos 
compelieron a la más total sumisión; 
espiábamos sus pequeñas debilidades 
y estábamos orgullosos de sus 
excelencias, de su saber y su sentido 
de la justicia. En el fondo los amába-
mos mucho cuando nos proporcio-
naban algún fundamento para ello; no 
sé si todos nuestros maestros lo han 
notado [ .. .]. De antemano nos inclinába-
mos por igual al amor y al odio, a lacrítica 
ya la veneración (Freud, 1914:248). 
Los maestros se convierten entonces en personajes con quien 
se repite el complejo edípico, veamos algunas consecuencias 
de estos enganches transfrrenciaIes en la relación educativa. 
Al transferir las imagos edípicas el maestro se pone 
en juego, entre otras cosas, el drama de la elección de objeto 
amoroso que puede hacerse por apuntnlnmiento o de manera 
narcisism. 
La elección anaclítica o por apunlillamiento hace que 
transferencialmente el maestro o la maestra sean vistos como 
la mujer nutrida o el hombre protector y ocupen transferen-
cialmente el lugar de los padres. El alumno entonces busca 
de sus profesores una actitud de protección, cuidado y 
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atención. Los alumnos esperan entre otras cosas, verse 
"nutridos" del saber que les imparten sus docentes, 
pero en especial del cariño que puedan brindarles. 
Es to genera un vínculo de dependencia, que coloca 
a l a lumno en un luga r pasivo como receptor: 
puntualmente el estudiante se instala en su asiento 
frente al maestro, esperand o que este le "sirva" la 
cl ase, misma de la que llenará las páginas de su 
cuaderno. Incluso en educación superior, es frecuente 
1 1 11 t" t ' " que lOS alumnos reconozcan: es a Clase SI lHe gus o 
cuando ha sido una mera exposición por parte del 
profesor. 
El vínculo de dependencia que se genera en 
este caso provoca sumisión y pasividad en los 
alumnos, lo que ofrece a los profesores la posibilidad 
de ubicarse como autoritarios y represores, o bien 
como los padres "buenos" que sobreprotegen a sus 
hijos y tratan de allanarles el camino lo más posible, 
ha s ta el g rado de hacer que ni s iqui e ra se 
responsabilicen de su aprendizaje. 
La transferencia de corte anaclftico además de 
favorecer el vínculo de dependencia, puede también 
facilitar el ejercicio del autoritarismo en mayor o menor 
grado, en función de la reacción contratransferencial 
de l maes tro frente a es te ofrecimiento de rol del 
alumno. 
Jaime WinkJer (1983) define al au toritarisl/lo como 
una modalidad particular del ejercicio de la autoridad 
caracterizada por la personalización de la autoridad, que no se 
sustellta en el consenso o la legitimidad, sino en In violencia, 
la seducción o la manipulación, discriminando conjuntos 
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sociales a los que se les excluye y margina de forma 
arbitraria. El autoritarismo surge ante la inseguridad 
generada por una ambigüedad insoportable del grupo 
o el sistema que busca a través de esta figura lograr 
cierta estabilidad. El vínculo transferencial anaclítico, 
que transfiere a los maestros las figuras parentales, 
puede en ocasiones favorecer esta modalidad de 
ejercicio de poder, que aún persiste en muchas familias 
y se transfiere a la escuela. 
Ahora bien, por efecto de la elección narcisita, el 
maestro también puede ocupar el lugar transferencial 
de los objetos narcisistas de amor: ideal del yo y yo ideal. 
Las transferencias de las imagos del complejo 
edípico a la relación educativa, favorecen la ubicación 
del maestro como ideal del yo. Este constituye un modelo de 
inspiración al que el sujeto intenta ajustarse para 
alcanzar el reconocimiento y la aprobación de los otros. 
El maestro, por el lugar de autoridad del que 
goza, así como por la posición que tiene como modelo 
de lo que culturalmente "se debe aspira r" es 
transferencialmente ubicado como idea! del yo. Por 
esta transferencia es visto como sujeto supuesto saber, 
pero sobretodo como sujeto supuesto deber ser, la 
ubicación en este lugar es reforzada por el orden 
simbólico cultural y por los imaginarios que el 
docente interioriza a lo largo de su formación . 
Al profesor, como ideal del yo, s e le 
transfieren el amor y la admiración que los 
alumnos han internalizado hacia o tras figura s 
ideales. Gracias a esto, el maestro guarda una 
relación análoga a la que Freud señala entre el líder y la 
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masa (Freud, 1921:109-110); aspectos ideales son 
depositados en él y de esta forma asume funciones del 
ideal del yo como representante de las restricciones que 
el yo debe obedecer, pero también como objeto de amor. 
A! vincular tranferencialmente al maestro con 
el ideal del yo, que es una instancia superyóica, el docente 
es " colocado" como representante de la conciencia moral. 
De ésta manera el profesor facilita que el alumno 
organice las normas en el plano simbólico y esto 
favorece en sí, la organización de otros contenidos 
simbólicos como son los temas escolares, facilitando 
de esta manera el aprendizaje . La transferencia 
narcisista que le hace al maestro favorece que el 
docente sea visto como objeto de amor (en tanto modelo 
de las perfecciones a las que el yo aspira) . Esto facilita 
una transferencia positiva que genera la posibilidad 
de influencia y permite que el alumno se deje" dirigir" 
por el maestro. 
La demanda de amor que se vehiculiza en la 
transferencia, coloca al alumno a la expectativa de lo que 
dice y hace el maestro (ideal del yo) favoreciendo el 
aprendizaje y la identificación. Aquí la relación amorosa 
alumno-maestro puede sustentarse en la fantasía: "si 
aprendo y hago lo que el maestro me dice podré obtener como 
recompensa su cariño y reconocimiento", tal y como se espera 
que el üder ame a los miembros del grupo que lo obedecen. 
La transferencia del ideal del yo al maestro, permite que 
éste establezca una relación de poder con el alumno, 
que puede ser sutil o expücita y que implica la posibilidad 
de dominar o dirigir las acciones posibles de los estudiantes 
(Foucault, 1988:238-240). El ejercicio de este poder puede 
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ser de forma evidente a través del empleo de la fuerza, 
o bien, de manera sutil por medio de la sugestión, la 
seducción o la inducción de formas de comportamiento 
gracias a la identificación y a los vínculos transferenciales 
que se favorecen. 
El ejercicio del poder consentido por la transferencia 
de las figuras ideales al maestro, nos remite a destacar 
la necesidad del ejercicio ético de la práctica docente. 
Aunque transferirle el ideal del yo al maestro 
pueda tener efectos positivos para el aprendizaje, las 
vicisitudes del deseo inconsciente en este tipo de 
transferencia puede desviar la relación de las 
intenciones de enseñanza-aprendizaje. 
Así como en el tratamiento analítico la transferencia 
positiva favorece el análisis; en la enseñanza, la 
transferencia puede favorecer el aprendizaje. Sin embargo, 
cuando esta transferencia positiva se ve intensificada y el 
maestro es colocado como yo ideal, el efecto puede se 
negativo. 
Cuando el alumno ubica al maestro corno yo 
ideal, el docente es visto transferencialmente corno la 
imagen perfecta y completa a ia que el alumno aspira. 
Esto despierta un enamora-miento narcisista, que 
implica la "sobre-estimación" del objeto a expensas 
del yo, lo que tiene corno consecuencia que el yo y sus 
funciones, entre ellas las cognoscitivas, se v ean 
mermadas y el alumno pierda todo interés por el 
aprendizaje y quede atrapado en una relación 
especular con el maestro, lo único que importa en este 
momento es el regocijo de la mutua mirada, como el 
amor que atrapa a Narciso en su propia imagen 
sustrayéndolo del mundo hasta la muerte. 
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Todo lo idealizado pronto será devaluado, el 
maestro que es visto como ideal de perfección y saber, 
puede después generar la frustración más grande. De 
la misma manera el maestro que, contra-
transferencialmente, ubica al alumno en un lugar 
idealizado, al ver que éste no cumple con sus 
expectativas, al percatarse de que su "alumno ideal" 
no obtiene los resultados que esperaba o no aprendió 
lo que él quería, queda sumido en la frustración y, en 
consecuencia, puede responsabilizarlo exclusivamente 
de no aprender o humillarlo sádicamente. En estas 
circunstancias el alumno puede verse sometido a una 
situación inesperada e inexplicable que puede generar 
en él enojo, confusión y lo frustración extrema. 
En la educación media superior y superior esto 
adquiere otros matices . El enamoramiento 
transferencial del alumno o del maestro puede 
propiciar diversas dinámicas en las que se da pauta, 
se genere y l o manifieste el ejercicio de poder. 
Es dable que el maestro se aproveche del 
enamoramiento del (la) alumno(a), para establecer 
relaciones íntimas con él (ella). Esto puede obedecer a 
un abuso premeditado del profesor o a la ilusión 
del maestro que cae en la trampa al pensar que su 
personalidad es objeto de la más plena admiración 
o el amor más apasionado de sus alumnos(as) y que 
es capaz de seducirlos con su sola presencia . 
Cuando el maestro queda atrapado en esta ilusión, 
él mismo fabrica una red imaginaria y cree que por 
sus cualidades y atractivo es amado(a) por su 
discípulo(a), sin advertir que en él se reflejan imagos 
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y la relación que establece es efecto d el Deseo 
inconsciente (de sus alumnos) por otras figuras y lo que 
le demandan no tiene que ver con su persona sino con 
el lugar que representa para el enamorado, pues el 
amor que se le profesa es sólo un reflejo del amor que 
se tiene a otro. Este enamoramiento transferencial 
puede orillar al maestro a aprovecharse de la situación, 
se sabe incluso que algunos maestros recurren al poder 
que la transferencia y la institución les otorga para 
forzar al alumno a una relación más estrecha abusando, 
premeditadamente o no, de estas circunstancias. 
Por su parte el alumno o la alumna que se saben 
"atractivos" para su maestro(a) pueden emplear la 
situación para seducir al docente y sacar provecho de su 
condición (otra forma de ejercicio de poder) . Incluso 
hay quienes de manera más o menos consciente (y 
estratégica) seducen a los docentes, provocando en ellos 
relaciones transferencia les de enamoramiento que 
desencadenan dinámicas, no siempre controladas por 
el seductor. En ambos casos el objetivo de aprendizaje 
se fractura y se elude, dejando rastro en la formación 
del estudiante quien, en determinados temas, no podrá 
construir una posición teórica, experiencia práctica o 
reflexión filosófica que le permita comprender su lugar 
frente a la realidad aun menos actuar para 
transformarla. 
En general podemos decir, que al igual que en 
el análisis, tanto la transferencia positiva del amor 
intenso, como la transferencia negativa .. obstaculizan el 
tratamiento; de la misma manera en la relación educativa 
estas transferencias obstaculizan el aprendizaje. 
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Ahora bien esta transferencia es también 
responsable de los prejuicios con los que nos relacionamos 
en un grupo y pueden producir efectos positivos o 
negativos en la relación educativa (efecto pigmaleón). 
La transferencia es una demanda de amor y, de acuerdo a 
como responda el maestro a ella, será el resultado que se 
obtenga en el proceso educativo, pues se puede afirmar 
que se aprende por amor. 
Si el maestro logra dirigir la investidura libidinal, 
que se le transfiere, al conocirnientü, el apl'endizaj~ será 
posible, de 10 contrario la transferencia se convertirá en 
una seria resistencia. -® 
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FAVORECER EL APRENDIZAJE 
"Las transferencias no se muestran solamente 
como una modalidad técnica de la cura, 
sino que testimonian una concepción 
del sujeto [ ... ] mantenido 
en los vínculos de la 
intersubjetividad" 
René Kaes 
F reud afirmaba que gobernar, enseñar y analizar ~on .tareas i~posibles, P?~~ue necesariamente Implican a los otros y oblIgan a una posIción 
propia a partir de la cual es frecuente que se trate de 
imponer visiones de la vida, del mundo, del hombre, 
en fin ... de cómo deberían ser las cosas pero ¿quién 
tiene la verdad en sus manos?, ¿quién sabe como ser 
una mejor persona, sea administrador, abogado, 
médico, etcétera?, ¿bajo qué principios se educa a los 
sujetos?, ¿qué es lo mejor para todos?, ¿quién puede 
dictar como ser a los demás? Cualquier respuesta que 
pretenda reflexionar sobre estas preguntas responde a 
unos preceptos, a unos ideales, a unas concepciones 
a las que les subyace un objetivo, un proyecto o una visión 
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que implicaría la influencia sobre la acción de los otros, 
es decir, ejercer poder sobre ellos, sobre sus acciones, 
sus vidas, sus cuerpos, etcétera. La educación, el gobierno 
o el análisis estarían prácticamente fomentando esas 
concepciones, y llevarían en su hacer la difícil tarea 
de dirigir. De hecho algunos de los representantes de 
las diferentes corrientes psicoanalíticas, por ejemplo, han 
hecho lecturas profilácticas del psicoanálisis, buscando 
por una parte hacerlo disciplina, bajo el argumento de 
que hay que reforzar al yo del sujeto para lograr su 
ada ptación a la realidad, otras en esa misma lógica 
propondrían liberar al sujeto minimizando las exigencias 
del SLlpenjÓ, otros más hacen lecturas humanistas que 
enfatizan el lugar del sujeto oprimido al que hay que salvar. 
Podríamos afirmar que ninguna de estas tareas escapan 
a una posición ética y muy posiblemente política, si 
entendemos esta última como la capacidad de las 
personas para otorgarle sentido a la vida colectiva y a 
ser responsables por su libertad individual que 
encuentra límite siempre en la libertad del otro, hecho 
por el que es necesario organizarse socialmente, 
acordar, hacer consensos, pero para ello se requieren 
mínimamente dos cosas: tener un proyecto claro de lo 
que somos y de lo que queremos ser y por otra, saber 
tolerar la diferencia de los otros respecto a nuestra 
posición cosa aún más difícil. Se requiere entonces de 
una posición ética y política que exige claridad, 
reflexión y autocrítica continua de lo que somos y de 
lo que podemos llegar a ser. 
Desde esta perspectiva, no podemos más que 
reconocer que gobernar, educar y psicoanalizar son 
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profesiones a las que les subyace la dirección y justo por 
ello es necesario reflexionarlas. Pero aclaremos, en las 
acciones del gobierno no se trata de la dirección y el 
control de los sujetos de lo cual hacen gala todas las 
instituciones de encierro, se trata de dirigir la vida 
colectiva, permitiendo consensos y respeto a la 
diferencia de la otredad; en las acciones de educación, 
se trata de dirigir el aprendizaje para que el alumno 
pueda construirlo y ser responsable por lo que aprende 
no de imponer unos saberes que corresponden a la 
experiencia particular de alguien y que exitosos o no 
sólo son posibles en determinados contextos o bajo 
determinadas circunstancias. En psicoanálisis se trata de 
dirigir la cura no al paciente, ello implica un 
descentramiento del analista del lugar de saber (a 
partir del cual comúnmente se emanan 
proposiciones de conductas o tips bajo los cuales 
vigilar su conducta) hacia un lugar que dé posibilidad 
a su paciente de existir a partir de su propio discurso. 
En síntesis se trata de moverse de lugar. 
Decimos que se trata de construir una 
posición ética porque ella nos permitirá: transmitir 
objetivos, dejar eXIstir, permitir la construcción y la 
experiencia, aprovechar los equívocos, más que 
taponar el aprendizaje con saberes rotundos que, por 
cierto, a los alumnos siempre parecerán ajenos 
porque no corresponden a su realidad. Es posible 
que la teoría y la técnica psicoanalítica de corte 
lacaniano nos permita aquí construir nuestra 
posición con respecto a los otros y la otredad, de 
manera que el discurso, gracias al cual existe todo 
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sujeto, pueda concretarse en una posición subjetiva. 
La posición política exigirá profundas reflexiones, 
debates, discusiones que permitan a las personas 
generar acuerdos. Para ello se requiere de dejar existir 
a sujetos que generen posiciones claras respecto a la 
vida, pero es to no es posible bajo la enseñanza 
tradicional, aun menos bajo las mismas prácticas de 
imposición del deber ser que excluyen la existencia y 
tratan de capturar adeptos para un ejercicio de poder 
sin demasiadas resistencias, ejemplo de ellos son los 
perfiles de profesionistas técnicos y obreros profesionales 
que construyen diversas universidades o los perfiles de 
puestos que exhiben algunas compaNas. 
Aquí nos centraremos en la posición ética ya 
que consideramos qu e la teoría y la técnica 
psicoanalítica nos permite construir un estilo desde 
donde operar cambios en nosotros mismos. Podríamos 
incluso afirmar que esta misma posición puede permitir 
la construcción de un estilo de gobierno y de existencia 
pues las formas forman, las metodologías producen 
estilos de relación y las miradas reconocen y constituyen. 
También pensamos que la construcción de este 
estilo nos permite forjar una metodología grupal desde 
donde entrenar a los alumnos a construir su propio 
aprendizaje pues facilita una posición que exige 
responsabilidad y compromiso por lo que se hace 
o se dice. 
Sería muy contradic torio que en este capítulo 
hici éramos un listado de r ece tas in fal ibles. 
Reconocemos que la otredad reclamará un lugar, 
una diferencia irreductible sobre todo si se le ha 
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entrenado a pensar por sí misma, más que a ser 
reactiva a discursos diversos o pasiva y sin objetivo. 
Nos limitaremos aquí a compartir con el lector 
una propuesta que hemos explorado y de la que se 
han tenido resultados importantes, no sin profundos 
cambios (en la práctica) y conflictos (personales e 
institucionales) que promueven una postura ética 
y que obliga a cada quien a enfrentar sus concepciones y 
sus miedos. Pensar en un sujeto que existe, que es 
pensante, crítico y creativo, obliga siempre a nuevas 
formas de "evaluación", a discusiones que exigen de 
congruencia entre lo que se dice y lo que se hace. y 
a otras tantas situaciones que cuando se trabaja 
tradicionalmente, no se tienen. 
Pensamos como muchos autores que el grupo 
es un dispositivo que puede facilitar el aprendizaje 
tanto de alumnos como de maestros, pero exige 
posiciones que no conocemos y que nos obligan a 
trabajar teniendo noticias de otros campos de saber 
que permitan responder a las preguntas: ¿ cómo se 
conforma un grupo?, ¿qué procesos pasa ?, ¿cómo 
emergen los roles?, ¿cómo se consti tuyen las estrategias?, 
entre otras cosas, pero también nos enfrenta con 
nuestras propias posiciones respecto a la otredad pues 
es más fácil someter y ser autoritario que abrirse a las 
diferencias, reconocerlas y luego no saber qué hacer 
con ellas. Es en este sentido que pensamos que la ética 
del psicoanálisis y su técnica otorgan un sopor te 
valioso en los procesos de formación . 
Estamos conscientes de que algunos psico-
analistas pueden cuestionar, y con justa razón, d e 
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que corrernos el riesgo de hacer un psicoanálisis 
aplicado y a ellos les contestaremos que no. La 
posición que un sujeto tiene en un salón de clases, 
dirigiendo su clase o el aprendizaje de otros, no 
implica hacer terapia de ninguna especie, implica 
formar y formarse, hacer llegar interpretaciones sobre 
el mundo y abrirse a las nuevas interpretaciones que 
gestan los jóvenes y su mundo social. Estarnos 
conscientes de que el problema radica en la dirección 
y no se trata de dirigir los pensamientos o de seducir 
a los alumnos a determinadas concepciones prácticas, 
teóricas o metodológicas. 
La dirección de la cura para el psicoanálisis 
lacaniano, implica una posición ética del buen decir o 
el decir a medias permitiendo al sujeto resignificar su 
existencia y tornar posición en la constelacióh social 
a la que pertenece. En la práctica educativa esa ética 
permitirá al sujeto recorrer los derroteros de sus 
propias experiencias, fomentar en él el deseo por saber 
y más que reconocer el lugar o la posición subjetiva 
que su constelación social le ha obligado a tener, lo 
lleva a construir, interpretar, ensayar explicaciones 
de la realidad. En la educación no se trata de resignificar 
la historia familiar sino los aprendizajes y las experiencias 
que le han hecho construir interpretaciones sobre 
su realidad según su tiempo y espacio, ello también 
lo lleva a existir a través de su discurso e incluso 
reclamará un lugar y un respeto por parte del docente 
y de sus compañeros pero eso no significa un proceso 
terapéutico, sino ponerlo en la posibilidad de moverse 
de lugar y construir una postura propia. 
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Ningún cambio pedagógico en el proceso 
educativo será eficaz, si no se transforma la relación. 
Esta transformación, implica un descolocamiento en el 
rol del docente que lo obliga a moverse del lugar seguro 
y confortable, de ejercicio de poder, que le otorga la 
institución. Una alternativa en la formación de 
estudiantes es la de romper con el estereotipo del 
vinculo de dependencia; ello obliga al maes tro a 
resignarse a no ser "Dios en el aula" y asumir que el 
aprendizaje es un proceso de construcción, por lo que 
su función primordial seria la de facilitar en sus alumnos 
esa construcción fomentando su deseo de saber y 
otorgándoles el derecho a hablar, a pensar, a equivocarse 
pues sólo es posible tener noticias de su formación a 
través del discurso que, por cierto, bajo esta perspectiva, 
el maestro no puede ahorrarse de escuchar. 
Se trata entonces de hacer preguntas a la manera 
socrática, más que de responderlas desde el lugar del 
"sabelotodo", pues es necesario partir de los saberes 
que trae el sujeto, incluso los de sentido común, darle 
cabida a sus certezas, a sus prejuicios y a sus convicciones, 
pues ellas se irán resignificando al ser confrontadas 
con las de los d emás, incluyendo los saberes 
propuestos por el maestros que actúan en forma de 
interpretaciones del problema, el ejemplo o el tema 
planteado. 
Es bien cierto que el docente no puede perso-
nalizar su actividad y dirigirla a cada uno de sus alumnos, 
pero si se pennite él mismo explora¡' al grupo, puede conocer 
a sus alumnos, sus condiciones de vida, sus temores, 
acercarse a sus intereses y a partir de ahí, buscar pretextos, 
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películas y ejercicios que le permitan el análisis del tema 
que ha programado. Esto exige del maestro estar al día 
de lo que le afecta a sus alumnos en su realidad social, 
¿qué programas ven?, ¿cuáles son sus divertimentos?, 
¿cómo invierten su tiempo libre?, etcétera. 
Se trata entonces de sostener las preguntas del 
alumno antes de contestarlas con saberes rotundos o 
taponarlas desautorizando las preguntas mismas 
(¿histenzllr!o acaso?) . Implica un descentrarrüento de la 
posición de enseñante, que reconocemos que no es fácil 
lograr, porque a veces es recoI'Jortante el lugar que 
nos delega la institución que nos permite el ejercicio 
de poder inherente a la raza humana. 
Se trata de centrar la tarea del docente en facilitar 
el aprendizaje de sus discípulos, en conminados a ser 
estudiantes y estudiosos curiosos y constantes, 
abriendo preguntas, proponiendo ejercicios, 
fomentando su creatividad, ejercitando su pensamiento, 
promoviendo la discusión; lo cual obliga al maestro al 
silencio, a la escucha paciente, a la atención flotante y a 
la resignificación de las experiencias de aprendizajes 
anteriores, para imprimir un sentido nuevo, para 
permitir escucharse entre los alumnos lo cual, a su vez, 
resignificará las percepciones de los participantes 
al reconocer que hay posiciones diferentes de las de ellos 
y con esas tienen que consensar, con esas tienen que 
trabajar, esto lo entrena en habilidades para los acuerdos, 
construyendo así otro estilo de práctica social o colectiva. 
El saber del maestro no será la última palabra 
sino una interpretación del mundo a la que le subyace 
una historia, ~na experiencia, unos conocimientos, una 
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metodología que la soportan, pero sobretodo un estilo que 
produce y fomenta nuevas formas de relación y de vida. 
Corno hemos dicho antes, las formas, las metodologías 
también forman. 
Igualmente difícil es instar a los estudiantes a 
modificar su rol, lograr que dejen la pasividad y se 
conviertan en partícipes de su propia formación. Esto 
nos lleva a la necesidad de reconocer, los procesos y 
los momentos de un grupo, reconocer los roles y los 
fenómenos emergentes y las resistencias subjetivas que 
aparecen en formas de defensa, protesta o sorpresa; 
no sólo en los alumnos sino en él docente mismo. 
Identificar sus estrategias de seducción para no responder 
a ellas y utilizarlas para promover el aprendizaje del 
alumno. Es decir, debernos estar preparados para los 
fenómenos de resistencia, desviacionismo o confusión 
que emerjan en un grupo. 
Semejante tarea no es sencilla, por el contrario, es 
dolorosa y compleja, por que hay que aventurase por 
caminos nuevos, posiciones que causan temor, angustia o 
frustración y nu existen manuaies o mapas infalibles para 
recorrerlos. Cada maestro en sus situaciones concretas 
puede permitirse la exploración y la experimentación de 
sus silencios, ¿qué pasa cuando deja hablar al grupo?, ¿qué 
conlleva darle la palabra a los silenciosos y pedir la espera 
de los más participativos?, ¿qué acontece si no interviene 
durante sesiones enteras? Ello indudablemente lo obligará 
a prepararse más respecto a los ternas que propone 
(porque, por cierto, su silencio permitirá promover la 
reflexión en los alumnos que, a su vez, elaborarán 
preguntas cada vez más complejas, para las cuales a 
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veces no se tiene respuesta, sobretodo si el docente se 
ha conformado con el saber de la materia que ha 
dominado por años, sin avanzar más), de manera que 
será preciso construir y resignificar los temas de "su" 
materia; al docente le toca estar al día de los nuevos 
tópicos que tienen que ver con eUa, las aiticas, las posi-
ciones que implica n las teorías que enseña y las 
alternativas a ellas, sólo así se logrará la transformación. 
Dicha transformación no tiene, por cierto, refugios ni 
seguridades, el grupo pronto tendrá otra forma de trabajo, 
devenida de la metodología grupal que facilita no sólo el 
aprendizaje de los temas propuestos por el docente, sino la 
metodología misma de abordaje, que queda suavemente 
impues ta de forma vivencial que obliga a la 
contextualización, a la investigación, a la deseada práctica 
del alumno traducida en ejercicios, ensayos, etcétera. 
Bajo esta perspectiva los refugios del alumno, 
sus s il encios, sus adulaciones, su servilismo, su 
coqueterfa, su ejercicio de poder, quedan en entredicho 
pues el maestro está preparado para ellos y podrá 
ejercitar su silencio y su escucha que regresará al alumno 
también la necesidad de moverse de lugar. 
Sabemos también de la necesidad de tener 
espacios de reflexión continua donde pueda compartir 
y valorar con sus compañeros, sus pensamientos y 
sentimientos respecto a su nuevo lugar. Jacques Lacan 
piensa que el analista en la situación del psicoanálisis 
ocupa el lu ga r del muerto, porque es el que hace 
hablar. Nosotros pensamos que el docente ocupa el 
pretexto de aprendizaje que necesariamente va a caer 
al final de la experiencia. Pues el maestro no es el eje del 
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aprendizaje o el desarrollo de nuevos saberes sino el 
pretexto sobre el cual el alumno tiene un espacio para 
existir en su discurso, resignificando experiencias, 
saberes y certezas. 
Actualmente existen muchos dispositivos que 
permiten la reflexión y la formación de los docentes para 
transformar su práctica: Los grupos de formación 
psicoanalíticamente orientados, el psicodrama 
pedagógico, los seminarios de formación, los grupos 
Balint, los grupos encuentro, entre otros, es importante 
que el maestro conozca que existen estos espacios 
coordinados por profesionales que ofrecen sus servicios, 
experiencias cortas y que son útiles para enfrentar sus 
temores, dudar de sus certezas y avanzar por otros caminos. 
Por ahora nos limitaremos a señalar algunas 
factores que pueden favorecer ese descentramiento de 
ser el eje del aprendizaje: 
La participación grupal 
No basta con reunir en un salón a una serie de personas, 
que en apariencia comparten los mismos intereses (pasar 
una materia) es necesario que se propicie su interacción, 
que se logre la participación de los alumnos en tareas colec-
tivas, pues en esa medida pc-drán generar un estilo de trabajo 
y una fonnadeabordaje de los problemas de la realidad social. 
Un grupo se construye, se alimenta, se fomenta, se genera, 
se entrena para ser grupo. No basta con saber de la necesidad 
de un ambiente agradable sino de promoverlo, para ello 
puede recurrir a las técnicas de sensibilización del grupo, 
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de comunicación, de análisis, de trabajo, de 
confrontación, etcétera, mismas que permitirán incluso 
evaluar el trabajo del grupo pues en él todos tendrán 
el compromiso consigo mismos y con los demás. 
Participar en el proceso, incluso de los temas que les 
interesan, los convertirá en actores de su propia 
formación. 
Es dable que el maestro conmine a participar y, 
a la respuesta activa del grupo, no sepa qué hacer con 
ella, por lo que recurre a explicaciones impositivas que 
son un intento desesperado por defender su saber y 
por ello frecuentemente el alumno sentirá que lo que 
él dice no vale. Es común que pase esto porque el 
maestro no está acostumbrado a ese nuevo lugar y 
al vislumbrar que los que participan son los alumnos 
y lo hacen bien, puede entrar en angustia por la 
pérdida de su lugar de saber o por la desesperación 
ante el equívoco de su alumno que, incluso en niveles 
de educación superior, recurre a las adivinanzas o al 
ensayo y el error. 
El empleo de las técnicas gru pales pueden ser 
herramientas útiles que facilitan la integración, el 
trabajo y la evaluación, pero es necesario utilizarlas 
con cuidado, bajo objetivos precisos respecto al tema 
que se piensa abordar y conociendo su manejo, pues 
también es dable que el coordinador se emocione con 
la aplicación de distintas técnicas por la técnica misma 
porque le resultó buena o divertida, pero igualmente 
desvíe los objetivos de aprendizaje del grupo. Los 
cursos sobre manejo de grupos serían valiosos para 
este fin. 
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Cada maestro de acuerdo con sus caractensticas 
de personalidad, la naturaleza de su materia y las 
circunstancias concretas en que trabaja, encontrará la forma 
de alcanzar dicha integración y promover situaciones de 
análisis y proposición; le serán útiles las experiencias 
grupales y vivenciales, mencionadas anteriormente, y 
un análisis permanente de su propia práctica. 
Para lograr la integración del grupo se requiere 
por ejemplo: 
a. Que el grupo comparta la misma finalidad. Al 
comienzo del curso, al presntar el programa y 
someterlo a análisis, los alumnos pueden hacer 
sugerencias y operar algunas modificaciones que 
incorporen sus necesidades y sus intereses. Pero 
sobretodo, es necesario intentar despertar el deseo de 
aprender los contenidos del curso. 
b. Han de explicitarse también las funciones que 
se esperan de cada uno de los miembros del grupo e 
insistir en la importancia de la participación de cada 
uno. Buscar el compromiso de los participantes obliga 
a identificar y romper los roles estereotipados, donde 
existe generalmente .una minoría de "aplicados" y una 
mayoría silenciosa. A lo largo del proceso es necesario 
cuidar que el grupo no caiga en los roles (incluso en el 
maestro). 
c. Ha de propiciarse la comunicación y la inte-
racción para que a trav és del intercambio y la 
confrontación se enriquezcan los contenidos y se 
alcance el aprendizaje, abriendo espacio para la visión 
o la interpretación d el docente que más de una 
vez, con su intervención, podrá responder particular o 
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generalmente al grupo, de acuerdo a lo que identificó 
que eran sus problemas de interpretación o de soiución 
a los ejercicios propuestos. 
d. Procurar que se geste un ambiente agradable que 
permita la reflexión y el intercambio grupal no implica 
que el trabajo individual sea mermado, por el contrario, se 
pueden aprovechar las técnicas de análisis y de trabajo 
que exigen al inicio de la clase redactar o clarificar una 
idea que retome lo visto en clases anteriores y permitir la 
expresión (individual) de éstas a los alumnos, ello hará que 
el docente se forme un juicio del nivel en que sus estudiantes 
se encuentran y pueda establecer nuevas técnicas para el 
trabajo grupal o recurrir a la exposición de su propia 
interpretación. Ello fomentará una disminución de la 
competencia y el individualismo; pues frecuentemente 
los alumnos" aplicados" tienen las mismas dudas que los 
"silenciosos", sólo que no se atreven a expresarlas, por 
sentirse obligados a no equivocarse ante el profesor. 
Hemos de reconocer que esto puede traer otra serie de 
acciones que igualmente pueden pervertir el proceso 
de formación, por ello es necesario que el maestro tenga 
claros los objetivos de aprendizaje y los temas que va a 
proponer cuidando de que los contenidos vistos en 
tengan sentido para el alumno. 
Facilitar el aprendizaje 
Reflexionar sobre la concepción que se tiene del 
proceso enseñanza-aprendizaje, parece ocioso, pero 
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es la oportunidad para hacerle llegar al grupo lo que 
se espera de él. Someterlo a análisis será más 
conveniente que dar por hecho que ante nuestra nueva 
forma de coordinar todos actuarán al unísono. 
La amplitud de los contenidos de los 
programas y también la naturaleza de los temas de 
algunas materias en ocasiones dificultan el empleo 
de estrategias más participativas para alcanzar el 
aprendizaje grupal (como el psicodrama o los juegos 
interactivos). Sin embargo, se pueden aplicar otras 
técnicas de análisis, confrontación, debate, proyecto 
creativo, etcétera, donde igualmente el alumno se 
expone y expone al grupo. 
También existen reformas curriculares, 
pensamos que hay que conocerlas, y en la medida de 
lo posible elegir la más idónea para nuestras 
circunstancias, probarla y modificarla de acuerdo a 
nuestras necesidades. 
Pero sobre todo es necesario hacer conciencia 
en el alumno, que él es el principal responsable de 
su formación. Aprender implica esfuerzo y partici-
pación, no se aprende sólo con sentarse a escribir lo 
que el maestro dice . Es necesario permitir al 
estudiante el análisis, la critica y el ensayo de las cosas 
que se han visto para que tome postura propia; lo cual 
no sólo es difícil sino doloroso para el maestro que está 
acostumbrado a ser el que sabe. Semejantes técnicas 
grupales hieren su narcisismo pues sus saberes se 
ponen en entredicho, está afianzado a ellos porque le 
dan seguridad y puede considerarlos más verdaderos 
que otros y ponerlos en duda, por supuesto que no 
le agrada. No obstante, es necesario que el alumno 
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se acerque a diversas visiones e interpretaciones del 
mundo y de los temas sugeridos; el maestro puede 
establecer, sesiones enteras o al final de cada sesión, 
tiempo para hablar, para compartir su interpretación, 
ello asegurará un intercambio sano. 
Hemos dicho que es necesario que el maestro 
histerice al alumno en clase, esto significa que sostenga 
su deseo de aprender y ello debe ser en cada clase. El 
maestro como coordinador y observador del proceso 
grupal no significa que nü sea m:u,sariu u que no se 
prepare. Por el contrario, los estudiantes en la clase 
también van a entrar en anguslia de saber y t:S frecuente 
que le pl an teen infinidad de preguntas al docente, él 
puede aprovechar este momento para compartir su 
conoc imiento o sus interpretacio nes, que muy 
seguramente el es tudiante tomará en cuenta pues 
a ho ra e l maestro es ca pa z de organiza rl o y 
resignificarlo imprimiéndole un sentido y una utili-
dad para su disclpulo, esa es la ventaja de una escucha 
paciente. 
Es necesar io comprender los diversos procesos 
que se dan e n e l grupo a lo largo del curso, 
especialmente se requiere detec tar los obstáculos y 
saber resolverlos. Es te libro analiza algunos elementos 
subjetivos que se juegan en la relación educativa, pero se 
requiere también conocer más sobre los grupos, para 
llevar a cabo una coordinación eficaz. 
Proponemos facilitar el aprendizaje y es to 
siempre nos lleva a transformar las formas, los ejercicios 
y los temas pues en ellos se detectan los nuevos intereses, 
las nuevas modas y las interpretaciones que impactan 
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a los estudiantes, lo cual puede llevar a la ambivalencia 
y a la confusión sobre nuestro papel. 
N osotros exploramos, con buenos resultados, 
partir de un problema real y proponerlo como 
ejercicio, ahí nos enteramos de sus visiones, sus 
necesidades de saber y sus limitaciones; lo cual nos 
ll eva a ex pl o tar sus eq uívocos en vez de 
ridiculizarlos y promover el desarroll o de nuevas 
ideas y formas de trabajo donde el maestro no es 
indispensable pero si necesario para dar noticias 
sobre lo que se ha hecho en otros momentos y lo 
que se puede hacer ante una realidad compleja . Por 
ell o pensamos qu e el docente requiere también 
d e construir una posición política que permita 
congruencia entre su hacer y su pensar. 
Insistimos. El docente requiere espacios de análisis 
y reflexión sobre su práctica, sabemos que analiza r y 
evaluar la práctica de uno mismo resulta amenazante 
y doloroso, pero es necesario porque es la única forma 
de detectar fa llas, intercambiar experiencias y 
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Psicoanalíticamente Orientados (Anzaldúa y Ramírez, 
1996 y 1997) podrían servir para esto aunque, como 
hemos dicho, hay muchos modelos de intervención 
grupal que cubrirían es ta finalidad. 
Estas son sólo ~ I gu na s prop u es tas que 
pueden apuntalar la práctica docente. Para algunos 
podrán resultar ideales o utópicas, y es probable 
que lo sean. Toca a los maestros retomar de ellas 
lo que consideren conv eni ente y construir su 
propia propues ta, pues no hay docencia sin riesgo, 
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transmisión sin pérdida ni recetas para saber ser. 
Pensamos que los grandes cambios o la realización de 
proyectos tuvieron su origen en las utopías y toca a 
nosotros construir nuestro propio proyecto. -:!N 
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"La distorsión ideológica de la enseñanza 
tradicional ha llegado a tal punto que 
hoy resulta necesario incorporar 
el ser humano al aprendizaje, 
de l cual fue marginado en 
nombre de una pretendida 
objetividad" 
losé Bleger 
La relación educativa es mucho más que una relación formal donde un maestro expone, unos alumnos escuchan y supuestamente 
aprenden. 
El aprenJizaje en los grupos escolarizados, 
se organiza y procesa a través de la relación maestro-
alumno, por los procesos intersubjetivos que se 
establecen entre ambos, en especial por los víncu-
los transferenciales. Estos vínculos es tán 
determinados por un gran nú mero de fa ctores: 
inconscientes, grupales, institucionales y socio-
culturales. 
La relac ión maestro-alumno se constituye en 
un ca mpo dinámico d e interre laciones subje tivas 
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donde confluyen factores de carácter sumamente 
heterogéneo que determinan el proceso educativo y 
lo convierten en un campo de tensión y conflicto 
sumamente complejo. 
Las tensiones generan ansiedad y frente a ésta 
los participantes construyen defensas. Una de ellas, 
la más frecuente consiste en estereotipar los roles: el 
maestro expone y ordena, mientras los alumnos 
escuchan, repiten y obedecen. Las escenas son iguales 
en todos los cursos y en todos los grupos, eso es lo 
que se espera yeso es lo que hace. 
El proceso educativo se convierte en un proceso 
de selección en el que sobreviven sólo los más" aptos" 
o mas bien, los más dóciles. 
La ambivalencia y los conflictos que se 
presentan ante una educación que "fracasa" 
reiteradamente, generan un malestar del que toda 
sociedad se siente" cómplice", pero nadie asume la 
responsabilidad que le corresponde, sino que se 
acusan uno a otros sin resolver nada en realidad. 
En el salón de clase el maestro y el alumno 
pueden enfrentarse al reto de romper el círculo vicioso 
y generar cambios. Ciertamente los obstáculos y las 
resistencias aparecerán de distintas formas, en los 
alumnos, la institución, los compañeros y el propio 
maestro al quien le puede parecer utópico todo este 
planteamiento. Habrá que moverse de lugar para 
identificar las resistencias y transformar los obstáculos 
en ejercicios prácticos que nos permitan generar nuevas 
formas de conocimiento y relación. Esto es, habrá que 
moverse en el campo de la posibilidad. 
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Sin duda no basta con intentar cambios en la 
relación educativa para transformar la enseñanza, son 
muchos y muy complejos los factores que intervienen 
en el proceso educativo: la institución, las políticas 
educativas, las disposiciones curriculares, entre otros, 
influyen en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Sin embargo todo esto confluye y se opera en la relación 
maestro-alumno, de ahí su importancia. ~ 
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La subjetividad nos remite necesariamente a la pregunta 
sobre el sujeto, porque la subjetividad existe en la medida 
en que se deviene sujeto. No es una "sustancia" que se 
posee o no, es un proceso en acto, es subjetivación. La 
subjetividad se construye a partir de la vinculación con 
las significaciones imaginarias sociales y el orden 
simbólico-cultural, que permite otorgar sentido a lo real. 
Sentido que encarna y constituye a los sujetos. 
Para el sujeto el mundo no es una realidad inmutable 
que sea externa a él; tiene noticias de lo real en la medida 
en que lo subjetiva. Esto es, en tanto lo observa, lo 
representa, lo modifica, lo aprehende, lo conoce, lo siente, 
lo significa, lo nombra a partir del lenguaje que le preexiste 
y lo convierte en una realidad psíquica, que dota de 
sentido al mundo (lo construye para sí) y al mismo tiempo 
concibe una identidad en ese mundo. 
La dimensión subjetiva ha sido eludida e incluso 
menospreciada por los discursos cientificos. Sin embargo 
su presencia insiste, se abre camino y se hace necesario 
dar cuenta de ella para explicar los procesos y las 
prácticas sociales, entre las que se encuentra la relación 
educativa. Es ese el objetivo de Subjetividad y Relación 
Educativa que es a su vez resultado de casi una década 
de investigación que nos ha obligado a trabajo teórico 
arduo y continuas discusiones sobre una práctica que 
ha negado la dimensión oscura que la determina. 
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